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SOMMAIRE 
Dans un contexte ou l'insertion socioprofessionnelle et culturelle des jeunes represente un enjeu 
majeur, il est opportun de considerer des interventions visant a aider des jeunes adultes qui vivent 
en situation de precarite. De fait, cette recherche vise a mieux comprendre comment 
l'apprentissage experientiel realise dans un projet d'education non formelle, centre sur les arts et 
s'adressant a des jeunes en situation de precarite, peut contribuer au developpement des 
participants. L'apport particulier de notre enquete se situe dans l'interet porte aux liens entre 
l'experience vecue, les apprentissages et le developpement des participants. En effet, ces liens 
demeuraient peu documented au moment de la realisation de notre enquete. 
Au plan methodologique, nous avons adopte une approche qualitative. L'organisme retenu offre 
des services aux jeunes de la rue et il se presente, dans son discours public, selon la logique 
d'intervention de type emancipatoire {empowerment) qui vise a favoriser la responsabilite des 
jeunes en les aidant a prendre, ou a reprendre, plus de pouvoir sur leur trajectoire de vie. II s'agit 
d'un organisme communautaire a but non lucratif, situe en region urbaine, ayant propose un 
projet artistique d'education non formelle.1 Quelques annees apres la fin du projet, nous avons 
rencontre des anciens participants du projet Arteflux dans le cadre d'entretiens semi-directifs. Au 
moment de leur participation au projet, ceux-ci etaient ages de 19 a 27 ans. Leur temoignage 
constitue la pierre angulaire des resultats de recherche que nous avons etudies de facon 
approfondie en effectuant une analyse thematique. 
Les resultats nous indiquent que plusieurs apprentissages signifiants ont ete amorces durant le 
projet Arteflux. De plus, nous avons constate que l'education artistique, de type non formel, est 
etroitement liee au developpement des participants. Par ailleurs, la courte duree du projet 
Arteflux et le peu de suivi propose aux participants apres la fin de celui-ci constituent des limites 
du projet qui viennent entraver l'ancrage des apprentissages. Un tel constat laisse place a de plus 
amples recherches afin d'identifier des solutions permettant d'ameliorer les services offerts aux 
jeunes en situation de precarite et de marginalite. 
1
 Les noms de la ville, de l'organisme ne sont pas mentionnes pour preserver l'anonymat des personnes ayant 
participe a la recherche. Le projet est identifie sous le nom fictif d'« Arteflux ». 
TABLE DES MATIERES 
REMERCIEMENTS 9 
INTRODUCTION 10 
1. PROBLEMATIQUE 14 
1.1 QUI SONT LES JEUNES DE LA RUE? 14 
1.1.1 Jeunes de la rue et zones de marginalite 15 
1.1.2 Larue : unespacede socialisation altematif. 17 
1.1.3 Les jeunes delarue : survol historique 17 
1.1.4 Caracteristiques associees aux jeunes de la rue 18 
1.1.5 Le denombrement des jeunes de la rue 21 
1.1.6 Les jeunes de la rue : les villes canadiennes et quebecoises 22 
1.1.7 Synthese sur les jeunes delarue 22 
1.2 L'INSERTIONSOCIOPROFESSIONNELLEETCULTURELLE DES JEUNES 23 
1.2.1 La categorie sociale de la jeunesse 24 
1.2.2 Les jeunes et la precarite associee a leur insertion sociale et professionnelle 25 
1.2.3 Les espaces de transition culturels 25 
1.2.4 Les jeunes chomeurs 27 
1.2.5 Une distanciation face a l'identite de travailleur 27 
1.2.6 Les temporalites 28 
1.2.7 Synthese sur l'insertion socioprofessionnelle et culturelle des jeunes en situation de 
precarite 28 
1.3 L'INTERVENTION AUPRES DES JEUNES DE LA RUE 29 
1.3.1 Les conceptions sociales duphenomene des jeunes de la rue 30 
1.3.2 Les logiques d'intervention 31 
1.3.3 Les approches d'intervention 33 
1.3.4 Critique des approches d'intervention 35 
1.3.5 Retour sur les approches d'intervention 36 
1.4 L'ART ET L'INTERVENTION AUPRES DE JEUNES EN SITUATION DE PRECARITE : UNE 
RECENSION D'ECRITS 36 
1.4.1 La recherche de Lacelle-Lavalle 37 
1.4.2 La recherche de Dagenais 39 
1.4.3 La recherche deLaranjeira 42 
1.4.4 L'art comme outil d'intervention sociale 44 
1.5 PERTINENCE SOCIALE ET SCIENTIFIQUE 45 
1.6 AVENUE DE RECHERCHE 46 
2. CADRE CONCEPTUEL 48 
2.1 L'EDUCATION : FORMELLE, NON FORMELLE ET INFORMELLE 4 8 
2.2 L'APPRENTISSAGEEXPERIENTIEL 5 2 
2.3 L'APPORTDEMEZIROW 54 
2.3.1 Les dimensions sociale et culturelle 54 
2.3.2 Le cadre de reference 55 
5 
2.3.3 La transformation 56 
2.3.4 L'autonomie 56 
2.3.5 La democratic 57 
2.4 CADRE CONCEPTUEL DEL'APPRENTISSAGE 57 
2.4.1 Le role de 1'experience 58 
2.4.2 Le role de la reflexion 59 
2.4.3 La zone d'apprentissage 59 
2.4.4 Les operations des processus d'apprentissage 61 
2.4.5 Les produits de l'apprentissage 61 
2.4.6 Les apprentissages signifiants 62 
2.5 CADRE CONCEPTUEL DU DEVELOPPEMENT DEL'ADULTE 6 4 
2.6 SYNTHESE SUR L'EXPERIENCE, L'APPRENTISSAGE ET LE DEVELOPPEMENT 66 
2.7 OBJECTIFS DE RECHERCHE 69 
3. LA METHODOLOGIE 71 
3.1 APPROCHE METHODOLOGIQUE 71 
3.2 STRATEGIE GENERALE DE COLLECTE DES DONNEES 71 
3.3 ECHANTILLONNAGE 72 
3.4 METHODES DE COLLECTE DES DONNEES 73 
3.5 METHODED'ANALYSE DES DONNEES 7 4 
3.6 CREDIBILITE SCIENTIFIQUE DE LA RECHERCHE 75 
3.7 CONSIDERATIONS ETHIQUES 7 7 
4. DESCRIPTION DES RESULTATS 79 
4.1 PRESENTATION DU MILIEU 79 
4.2 PRESENTATION DU PROJET 79 
4.3 PORTRAIT DES REPONDANTS 81 
4.3.1 Jeanne 83 
4.3.2 Olivier 84 
4.3.3 Samuel 87 
4.3.4 Marc 88 
4.3.5 Xavier 89 
4.4 DESCRIPTION DES QUATRE VOLETS DU PROJET ARTEFLUX 91 
4.4.1 Volet nature 92 
4.4.2 Volet musique 92 
4.4.3 Volet arts visuels 93 
4.4.4 Volet ecriture 94 
4.5 APPRENTISSAGES ET DEVELOPPEMENT 95 
4.5.1 Jeanne 96 
4.5.2 Olivier 98 
4.5.3 Samuel 100 
4.5.4 Marc 103 
4.5.5 Xavier 104 
6 
4.5.6 Retour sur l'ensemble des propos concemant les apprentissages et le developpement 
109 
4.6 ELEMENTS DE PARCOURS APRES LE PROJET ARTEFLUX 109 
4.6.1 Jeanne 110 
4.6.2 Olivier I l l 
4.6.3 Samuel 112 
4.6.4 Marc 112 
4.6.5 Xavier 113 
4.7 SYNTHESE DE LA DESCRIPTION DES RESULTATS 114 
5. ANALYSE ET DISCUSSION DES RESULTATS 117 
5.1 CONCEPTS-CLES ET RESULTATS S'Y RAPPORTANT 117 
5.1.1 Les operations de l'apprentissage 118 
5.1.2 Les apprentissages signifiants 120 
5.2 LE DEVELOPPEMENT 121 
5.2.1 Deux types de developpement 121 
5.2.2 Apprentissages et developpement scolaire et professionnel 124 
5.2.3 Apprentissages et developpement personnel 125 
5.2.4 Apprentissages et developpement interpersonnel 125 
5.3 RETOUR SUR LE PROJET ARTEFLUX 127 
5.3.1 L'apprentissage par Part 127 
5.3.2 L'apprentissage dans un contexte d'education non formelle 128 
5.3.3 Limites du projet Arteflux 129 
CONCLUSION 131 
REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES 135 
Annexe A - Lettre d'information (jeunes adultes) 140 
Annexe B - Formulaire de consentement (jeunes adultes) 143 
Annexe C - Lettre d'information (a l'intention du milieu) 145 
Annexe D - Formulaire de consentement (a l'intention du milieu) 147 
Annexe E - Questionnaire socio-demographique 149 
Annexe F - Guide d'entrevue 151 
Annexe G - Attestation de conformite ethique 154 
LISTE DES TABLEAUX 
Tableau 1 Conceptions sociales du phenomene des jeunes 
de la rue selon le mode de relation symbolique au jeune, 
la perception du probleme et le mode d'intervention 30 
LISTE DES FIGURES 
Figure 1 Continuum des experiences d'apprentissage 60 
Figure 2 Apprentissages signifiants et experience 63 
Figure 3 Schematisation du processus de transformation selon Mezirow 65 
Figure 4 Schema synthese des concepts experience, apprentissage et developpement 68 
REMERCIEMENTS 
Merci au lecteur pour l'interet qu'il accorde a cette recherche. Merci aux personnes rencontrees 
en entrevue pour avoir livre leur temoignage genereusement. Merci a mes directeurs, Rachel 
Belisle et Sylvain Bourdon, pour de judicieux conseils et, surtout, pour m'avoir accompagnee 
dans un beau periple alliant apprentissage, humour et bonheur. Merci a Guillaume, un ami qui 
connait bien le sujet des jeunes marginalises, pour chacun des gestes poses afm de me guider. 
Merci a l'organisme en charge du projet artistique que j 'ai etudie et a tous ceux qui y travaillent 
vaillamment afm d'aider des jeunes qui ont parfois « la vie dure ». 
Merci au Conseil de recherches en sciences humaines du Canada (CRSH) et au Fonds quebecois 
de la recherche sur la societe et sur la culture (FQRSC) pour les bourses d'etudes qui m'ont ete 
accordees. 
Merci a mon pere de m'avoir transmis sa curiosite et son gout de bien faire. Merci a ma soeur 
Isabelle, pour chaque parole d'encouragement au quotidien et pour sa generosite. Merci a ma 
tante Helene pour ses talents de traductrice. Merci a Cecile pour son appui particulierement riche 
et ses corrections d'ceil de lynx. Merci a Philippe, pour son amour et son ambition qui me 
donnent encore plus d'elan. 
INTRODUCTION 
Depuis le debut des annees 1980, l'insertion des jeunes est devenue un enjeu politique et social 
important. Les normes entourant la vie professionnelle se modifient: les exigences en terme de 
scolarite augmentent, la mobilite professionnelle devient chose courante et il y a une 
augmentation des emplois a duree determinee. De plus, les jeunes sont, plus que d'autres 
segments de la population, affectes par le chomage, la precarite et la flexibilite des emplois. Le 
passage a la vie d'adulte autonome semble laborieux pour certains d'entre eux qui se distancient 
de l'identite de travailleur et s'inscrivent dans des modes de vie alternatifs. Dans ce eontexte, des 
jeunes se refugient dans la rue, que ce soit par choix ou par contrainte. La rue constitue pour 
ceux-ci un espace au sein duquel liberte, risque et decouverte se cotoient. 
Dans les quinze dernieres annees, le phenomene des jeunes de la rue a pris de l'ampleur dans 
plusieurs villes canadiennes. A la fin des annees 1990, le centre-ville de Montreal et celui de 
Quebec deviennent des poles d'attraction pour des jeunes de la rue. La rue apparait pour ces 
jeunes a la fois comme un espace de distanciation du monde des adultes, notamment de leurs 
parents, et comme un lieu pour revendiquer une vie alternative, voire marginale. Ainsi, certaines 
personnes reagissent a des contraintes familiales et institutidnnelles en tentant de s'inserer dans la 
societe par la marge. Neanmoins, la tendance observee dans les interventions sociales consiste 
essentiellement a sortir les jeunes de 1'espace de la rue pour tenter de les integrer dans des lieux 
de socialisation plus conventionnels. 
Ce qui a d'abord suscite notre interet de chercheure, c'est de cerner ce qui rend une approche 
d'intervention plus ou moins apte a rejoindre, et a aider, des jeunes vivant en situation de 
marginalite. 
Selon des chercheurs, les interventions repressives, qui ont pour objectif d'obliterer la presence 
de jeunes de la rue des centres urbains, ont contribue a destructurer leur potentiel de socialisation. 
A 1'inverse, d'autres approches d'intervention ont table sur la prise en consideration, voire la 
mise en valeur, du potentiel et de la culture des jeunes de la rue pour soutenir leur integration. 
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Parmi celles-ci, certaines misent sur 1'expression artistique comme moyen de prise de parole, 
d'autonomisation (empowerment) et d'integration des jeunes dans le tissu social. Dans ce 
contexte, nous avons juge opportun de nous attarder a un projet artistique d'education non 
formelle qui s'inscrit dans la logique emancipatoire. Selon la logique emancipatoire, les jeunes 
de la rue sont des acteurs auxquels on reconnait des competences et un pouvoir sur leur 
trajectoire de vie. Les interventions misent alors sur la creation et le developpement d'une 
relation d'egal a egal avec les jeunes pour les aider a reprendre du pouvoir sur leur vie 
(empowering), afin de renouer avec leurs responsabilites et avec le sens qu'ils donnent a leur vie. 
Si on connait assez bien la logique d'ensemble de ces interventions artistiques, les descriptions en 
profondeur demeurent rares, particulierement en ce qui concerne la relation entre les 
apprentissages et le developpement des jeunes inscrits dans ces projets artistiques. Pourtant, les 
visees d'apprentissage et de developpement ne se situent-elles pas au coeur des interventions a 
caractere artistique qui ont vu le jour recemment au Quebec ? Dans de telles initiatives (par 
exemple, le Cirque de la rue, le journal L'ltineraire, le Cafe Graffiti), il semble que l'art 
represente un outil de construction de sens, de socialisation et de developpement identitaire. 
Pour pousser la connaissance a ce sujet, notre objectif de recherche est de mieux comprendre 
comment les apprentissages, relies a l'experience vecue dans un projet artistique d'education non 
formelle a l'intention des jeunes de la rue, peuvent contribuer au developpement des participants. 
Les chapitres de ce memoire sont organises de la maniere suivante. Le premier chapitre met en 
relief la problematique. Nous offrons d'abord un portrait des jeunes de la rue, puis nous traitons 
de la question de l'insertion socioprofessionnelle et culturelle des jeunes et nous examinons 
differentes approches d'intervention s'adressant aux jeunes de la rue. Ensuite, nous proposons 
une breve synthese de travaux de recherche portant sur des projets artistiques d'education non 
formelle aupres de jeunes en situation de precarite. Cette premiere section se termine par la 
presentation de l'avenue de recherche que nous avons choisi d'explorer. 
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Le second chapitre concerne le cadre conceptuel. Cette partie aborde la typologie de 1'education 
(formelle, non formelle et informelle) et les concepts d'experience, d'apprentissage et de 
developpement. A la fin de cette section, on trouve la formulation de l'objectif de recherche. 
Le troisieme chapitre presente la methodologie adoptee. De maniere generate, il s'agit d'une 
recherche de type qualitatif. Les methodes de cueillette des donnees sont les entretiens semi-
directifs et le questionnaire. De fait, la methodologie de cette etude se fonde sur la parole des 
jeunes, la chercheure creant des occasions de rencontrer quelques jeunes afin de les entendre 
raconter leur experience dans un projet artistique d'education non formelle s'adressant aux jeunes 
de la rue. Les donnees recueillies ont ete etudiees selon la methode de l'analyse thematique. 
La description des resultats est presentee au quatrieme chapitre. La presentation de l'organisme 
retenu et du projet artistique permet d'introduire les resultats de recherche en situant le contexte 
d'apprentissage. Nous dressons ensuite un portrait des personnes ayant participe a l'enquete, en 
specifiant notamment quels etaient, au debut du projet, leur situation et leurs objectifs respectifs. 
Pour mieux saisir l'experience de ces jeunes, nous decrivons les quatre volets d'activites de ce 
projet: la nature, la musique, les arts visuels et l'ecriture. Pour chacun des volets, nous 
presentons d'abord des elements factuels de description, puis des echos des perceptions et 
reactions de chacun des jeunes interviewes. La section suivante porte sur les apprentissages et 
sur le developpement des repondants en lien avec leur experience dans le projet Arteflux . Afin 
de mieux comprendre comment les apprentissages s'imbriquent dans le developpement des 
repondants, nous abordons des elements du parcours de chacun d'entre eux, en nous interessant 
alors a la periode ecoulee depuis leur participation au projet. Nous presentons une synthese des 
resultats pour clore le chapitre. 
Le chapitre cinq porte sur l'analyse et la discussion des resultats. L'analyse proposee cherche a 
mettre en evidence quels sont les apprentissages associes a l'experience au sein du projet 
Arteflux et comment ils s'imbriquent dans le developpement. Pour ce faire, nous revenons 
2II s'agit d'un nom fictif employe pour preserver la confidentialite des repondants. 
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d'abord sur les concepts-cles de notre cadre conceptuel, en precisant leur pertinence pour notre 
etude et en exposant les resultats se rapportant a chacun de ceux-ci. Pour completer ce chapitre, 
nous proposons un retour sur le projet Arteflux. Nous traitons alors de l'apport de l'art dans 
l'apprentissage, du contexte d'education non formelle et des limites du projet Arteflux. 
1. PROBLEMATIQUE 
1.1 Qui sont les jeunes de la rue? 
« Pour la sociologie, il n'existe ni normal ni pathologique a priori, mais des actions 
chargees de sens et qu'il importe de comprendre, de relier au terreau social qui les 
voit naitre, sans meconnaitre la singularity de l'acteur.» (Le Breton, 1996, p. 22) 
Les jeunes de la rue sont considered dans la presente recherche comme des personnes singulieres 
ayant leur trajectoire de vie propre. De plus, les dimensions individuelle et sociale s'entremelent 
et s'influencent de part et d'autre. Les individus, que ce soit par choix ou par contrainte, 
occupent differents espaces de socialisation. Selon cette perspective, la notion de la marginalite 
est mise de l'avant; nous privilegions celle-ci a celle de l'exclusion. En effet, 1'exclusion ne 
parvient pas, du moins pas a elle seule, a definir cette population puisque le jeune influence son 
milieu et est influence reciproquement par celui-ci, et que la rue n'apparait pas comme etant au-
dela du social. Surtout, les jeunes de la rue ne se definissent pas necessairement par l'exclusion. 
Ainsi, la notion de « marge sociale» peut etre perdue comme un espace de transition, de 
resistance et de socialisation (Parazelli, 2002; Roulleau-Berger, 2002) et cette notion nous 
permettra d'introduire subsequemment une description des jeunes de la rue. 
Dans le but de definir le concept de la marginalite, il semble pertinent de s'attarder aux 
descriptions apportees par Michel Parazelli (2003) a ce propos. L'auteur indique que le concept 
de marginalite est utilise pour la premiere fois au debut du XXe siecle, avec la sociologie urbaine 
issue de l'Ecole de Chicago. Ce terme est alors employe dans un contexte d'immigration 
massive ou la personnalite marginale est associee a l'etranger. Durant les annees 1960, les 
geographies reprennent ce concept en s'inspirant de l'origine latine du mot « marginalite », bord, 
bordure, pour designer une relation dynamique « centre-peripherie ». Le point de vue, adopte 
dans ce memoire s'appuie sur les travaux de Parazelli (2003). Selon ce dernier, « la marge n'est 
pas synonyme d'exclusion et est toujours a penser dans une relation peripherique ou d'ecart face 
au centre» (Parazelli, 2003, p. 69). Ainsi, une situation sociale marginale se caracterise par sa 
position d'ecart face aux normes instituees et il existe aussi des normes au sein de la marge. En 
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bref, il est question dans notre memoire des jeunes gens qui cherchent a se faire une place au 
coeur des rues des centres-villes et qui se distancient de la norme sociale au sens large. Une fois 
cette idee centrale posee, nous pouvons entamer l'exercice de definition des jeunes de la rue. 
1.1.1 Jeunes de la rue et zones de marginalite 
Une etude sur des jeunes de la rue a permis de mettre en evidence 1'existence de trois grandes 
zones de marginalite dans la ville de Sherbrooke (van Caloen, 2006). La marginalisation est 
croissante d'une zone a l'autre et, bien qu'il n'y ait que peu d'echanges entre ces zones, les 
individus qui les occupent sont conscients de 1'existence des autres zones. Ces zones sont 
pertinentes pour decrire les jeunes de la rue et rendre compte de la position plus ou moins 
marginale et precaire de ceux-ci. L'etude de Benoit van Caloen (2006) porte principalement sur 
la consommation de drogue et sur les risques de transmission de maladies par le sang et les 
relations sexuelles chez les jeunes de la rue de Sherbrooke. Consequemment, les zones de 
marginalite presentees par l'auteur sont reliees au niveau de consommation de drogue et, pour 
elargir la perspective, nous ferons des rapprochements entre ces zones et les descriptions de 
jeunes de la rue elaborees par d'autres auteurs. 
La premiere zone definie dans le cadre de cette recherche ressemble a la population generale a 
l'adolescence car elle correspond a une phase d'experimentation. En ce sens, les jeunes de cette 
zone se rapprochent des jeunes de la rue decrits par Celine Bellot (2003), notamment en ce qui a 
trait a leur desir d'emancipation et a leur quete d'experimentation. Toutefois, les modes 
d'experimentation adoptes par les jeunes de la zone 1 sont plus risques et plus marginaux que 
ceux de la population generale a l'adolescence. Par exemple, ils peuvent davantage experimenter 
des drogues dures. De plus, la consommation d'alcool et de drogues douces, quoique illegales, 
est ancree dans les habitudes de vie des jeunes de la zone 1, surtout la consommation de cannabis 
et de ses derives. Par ailleurs, ils demeurent inseres dans leur famille et a l'ecole mais ce rapport 
laisse place a des conflits et a des ruptures. Le principal risque de fragilisation pour ces jeunes 
decoule du contact entre ces derniers (zone 1) et les jeunes plus avances dans leur processus de 
marginalisation (zone 2) (van Caloen, 2006). 
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La zone 2 est constitute de differents sous-reseaux de jeunes faisant un effort conscient pour 
s'integrer dans la marge sociale, en adherant a un style de vie plus marginal. Les jeunes des 
divers sous-reseaux se distinguent les uns des autres, notamment par les evenements culturels 
auxquels ils assistent, par leurs vetements et par leurs lieux de rassemblement. Cette zone semble 
done correspondre a certains elements de definition rapportes par Michel Parazelli (2002), 
lorsqu'il traite de l'appartenance culturelle variee des jeunes (punks, rockers, gais, peace and 
love, hip-hop, etc.). Chacun de ces sous-reseaux est homogene, distinct des autres et bien 
structure, ce qui fait en sorte que 1'inclusion et 1'exclusion des membres semblent correspondre a 
certaines normes. Les comportements a risque augmentent, comparativement a la zone 1, et il 
peut y avoir des actes de petite delinquance lies a la consommation d'alcool et de drogues, la 
consommation de marijuana etant souvent quotidienne tandis que la consommation de drogues 
chimiques se produit durant des moments intenses. Certains jeunes de la zone 2 frequentent 
l'ecole. Leurs conditions de vie s'averent assez stables : « pris en charge par les Centres Jeunesse 
ou en lien avec leurs families et/ou leur reseau d'origine. » (van Caloen, 2006, p. 7) Ces jeunes 
se montrent conscients qu'il existe un reseau de gens plus desorganises et generalement ils ne 
veulent pas etre davantage precarises et se rendre jusque la. Consequemment, il est mal vu au 
sein de ces reseaux de consommer des drogues par injection et ces jeunes refusent de frequenter 
les memes ressources que celles auxquelles les membres de la zone 3 font appel. 
Dans la zone 3 se trouvent les personnes les plus marginalisees qui connaissent des situations de 
grande precarite liees a des problematiques multiples : maladie mentale, toxicomanie, itinerance, 
criminalisation, etc. (van Caloen, 2006). Les groupes semblent plus heterogenes et caracterises 
par 1'importance des besoins relies a la survie des jeunes et a leurs conditions de vie precaires. 
Dans le quotidien, le partage des ressources visant a combler les besoins de base est une regie 
essentielle. Offrir un bien repondant a un besoin primaire constitue souvent un moyen pour 
entrer dans ce reseau et 1'evaluation des possibilites permettant de satisfaire les besoins de base 
demeure constante dans les relations interpersonnelles. Un element fragilisant pour les membres 
de ces reseaux reside dans le melange constant de differentes problematiques (maladie mentale, 
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toxicomanie, itinerance, criminalisation, etc.) et l'importance de l'activite associee a la 
consommation de drogues et d'alcool (van Caloen, 2006). 
En resume, la marge represente un espace qui se definit par l'ecart vis-a-vis des normes institutes 
et elle comporte ses propres normes (Parazelli, 2002). La recherche de van Caloen sur les reseaux 
de jeunes de la rue a permis de decrire la marge sociale a l'aide de trois zones distinctes. En 
outre, ces trois zones seront utiles pour decrire les jeunes de la rue participant a notre etude selon 
leur position dans le processus de marginalisation. 
1.1.2 La rue : un espace de socialisation alternatif 
Certains jeunes de la rue voient celle-ci comme un espace d'apprentissage et d'experimentation 
dans lequel ils se regroupent (Bellot, 2003). De plus, ils « se detachent du caractere contraignant 
des espaces traditionnels de socialisation gouvernes par les adultes, espaces dans lesquels ils ont 
fait l'experience de l'echec et de la fragilisation de leur inscription sociale » (Bellot, 2003, p. 13). 
Ainsi, ils reagissent souvent aux contraintes familiales et institutionnelles en tentant de s'inserer 
dans la societe de maniere marginale (Parazelli, 2003). A defaut de s'inscrire dans une 
trajectoire traditionnelle, telle que la poursuite des etudes, 1'entree sur le marche du travail et le 
fait de s'installer en appartement, les jeunes de la rue se rassemblent dans l'espoir de trouver une 
forme d'insertion sociale alternative. 
1.1.3 Les jeunes de la rue : survol historique 
L'expression «jeunes de la rue» est employee pour la premiere fois par les organisations 
internationales apres la seconde Guerre mondiale et elle designe alors les enfants de la rue des 
pays du tiers-monde (Parazelli, 2002). La pauvrete durant ces annees est telle que des families 
entieres ou des enfants (orphelins ou abandonnes) trouvent refuge dans la rue. Au Canada et au 
Quebec, ce n'est qu'a la fin des annees 1980 qu'apparait l'expression «jeunes de la rue» 
(Parazelli, 2002). Durant cette periode, le Quebec connait une crise economique qui contribue au 
sentiment de decouragement de bon nombre de jeunes face a leurs perspectives d'avenir. Plus 
18 
precisement, ce n'est qu'apres 1987, l'Annee internationale des sans-abri, que l'expression 
equivoque «jeunes de la rue» est employee pour designer les manifestations de la 
marginalisation des jeunes sous diverses formes telles que :«l'itinerance, la prostitution, la 
fugue, la mendicite, la vente de drogue sur la rue, etc. » (Parazelli, 2002, p. 33). 
Au debut des annees 1990, des ressources sont deployees dans la ville de Montreal pour 
l'intervention aupres des jeunes de la rue (Parazelli, 2002). Ainsi, la reconnaissance du 
phenomene des jeunes de la rue devient manifeste et des interventions sont mises de l'avant. Au 
cows de la seconde moitie des annees 1990, les centres-villes de Quebec et de Montreal 
deviennent des lieux d'investissement pour ces jeunes (Gauthier, 1997). 
En ce qui concerne les definitions de « jeune de la rue », le rapport a l'espace de la rue et le type 
de rupture des liens familiaux sont frequemment employes pour decrire ces derniers selon 
diverses sous-categories. Effectivement, selon les auteurs, on retrouve generalement deux ou 
trois categories qui tiennent compte des liens entre les jeunes et leur famille (rompus ou 
serieusement alteres) ainsi que du rapport des jeunes a l'espace de la rue (lieu de travail, 
investissement permanent, transitoire ou ponctuel) (Rivard, 2004). 
De plus, l'heterogeneite de la population des jeunes de la rue rend difficile le consensus autour 
d'une definition unique. En effet, la pluralite des angles d'approche en sciences humaines et la 
complexity du phenomene des jeunes de la rue font en sorte que la description de cette categorie 
sociale « devient un exercice voue a un resultat partiel et partial » (Parazelli, 2002, p. 11). 
Neanmoins, il est possible de fournir un bilan des caracteristiques les plus frequemment associees 
aux jeunes de la rue. 
1.1.4 Caracteristiques associees aux jeunes de la rue 
L'analyse de la litterature scientifique portant sur les itinerants, les street kids et les jeunes sans-
abri, a permis a Parazelli (2002) de synthetiser des informations utiles pour decrire les jeunes de 
la rue. Etant donne le peu de litterature scientifique portant specifiquement sur les jeunes de la 
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rue, les donnees portant sur les populations sus-mentionnees apportent un eclairage pertinent. 
Premierement, il ressort de cette synthese des ecrits que ces jeunes sont issus de toutes les classes 
sociales. Deuxiemement, une forte proportion d'entre eux a connu des placements repetes dans 
le systeme de protection de la jeunesse et le contexte familial apparait, pour la majorite de ces 
jeunes, comme s'averant moins securitaire que la rue (violence physique, psychologique et 
sexuelle). 
Troisiemement, les carences affectives, les rejets et le manque de ressources favorisent chez 
certains jeunes des pratiques a risque telles que la toxicomanie, la prostitution, les delinquances 
mineures et autres formes de debrouillardise. La difficulte de trouver un logement stable et la 
sous-scolarisation sont aussi evoquees comme « des facteurs de retention dans le milieu de la 
rue» (Parazelli, 2002, p. 35). Selon certains auteurs, les problemes de sante mentale 
represented un facteur d'itinerance. Enfin, le dernier element qui ressort de cette revue de 
litterature correspond a la mefiance des jeunes envers l'autorite publique et les rapports difficiles 
vecus avec des adultes, ce qui limite consequemment la demande de services sociaux. 
Une etude effectuee a Montreal apporte quelques donnees supplementaires pour mieux decrire les 
caracteristiques associees aux jeunes de la rue (Parazelli, 2002). Le chercheur cite notamment 
une etude en sante publique (Roy, 1996) qui s'interesse a un echantillon de 919 jeunes, ages de 
12 a 25 ans, ayant ete actifs dans la rue3. On y apprend que 75% de ces jeunes n'ont pas leur 
diplome d'etudes secondaires et que 58% ont ete mis a la porte de leur foyer. Roy (1996) 
constate aussi que plus de la moitie des jeunes ont fugue plus de six fois de leur famille ou de leur 
centre d'accueil. D'ailleurs, 56% des jeunes ont connu l'hebergement dans les services sociaux, 
que ce soit des centres d'accueil ou des foyers de groupe. Ainsi, cette etude rend compte des 
ruptures vecues au sein de la famille et des institutions par nombre de jeunes de la rue. 
Cette enquete revele d'autres caracteristiques associees aux jeunes de la rue, notamment en ce qui 
a trait au travail, a la consommation de drogue et aux pratiques de debrouillardise (Parazelli, 
2002). Ces caracteristiques sont utiles pour mieux decrire les trajectoires de vie des jeunes de la 
3
 Selon Pauteur, « etre actif dans la rue » signifie avoir fugue, avoir ete mis dehors de chez soi ou avoir ete sans 
adresse fixe durant au moins trois jours dans les six derniers mois. 
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rue et la singularite de leur parcours. Ainsi, au sujet de l'emploi, la securite du revenu represente 
le principal revenu pour 29 % des jeunes alors que seulement 14 % d'entre eux ont un travail 
salarie. La vente de drogue constitue le revenu principal pour 11 % d'entre eux et la prostitution 
pour 4,5 %. Des abus sexuels ont ete vecus par 27 % des garcons et par 67 % des filles. De plus, 
36 % des jeunes se sont deja injecte des drogues et moins de 2 %, soit dix-sept des 919 jeunes 
interroges, se savent porteurs du VIH (Parazelli, 2002). Ces donnees illustrent bien la precarite et 
la pauvrete associees a l'investissement dans l'espace de la rue. 
En ce qui a trait a la question du genre, selon les etudes americaines et canadiennes, il y a plus de 
garcons que de filles chez les jeunes de la rue: environ deux tiers (60 a 65 %) de garcons et un 
tiers (35 a 40 %) de filles (Fortier et Roy, 1996). Au Quebec, les etudes disponibles font etat 
d'une proportion assez semblable aux taux americains (Fortier et Roy, 1996). De maniere 
generate, les jeunes de la rue de Montreal sont issus de milieux socioeconomiques varies: classe 
moyenne, assistes sociaux, famille monoparentale ou biparentale (Parazelli, 2002). Une grande 
proportion de jeunes de la rue a developpe une mefiance a l'endroit de la famille et de l'autorite. 
Ainsi, nombre d'entre eux sont en rupture presque totale avec les lieux de socialisation 
traditionnels et la majorite a subi de la violence familiale et institutionnelle (rejet, abandon et 
domination). Par ailleurs, a la fin des annees 1990 au Quebec, des jeunes arrivent dans la rue en 
quete d'experiences, d'aventures et d'apprentissages. Parmi ceux-ci, certains ne semblent pas 
etre en rupture avec les institutions (Parazelli, 2002). 
Dans cette lignee, Celine Bellot (2003) s'attarde a la recherche d'experimentation des jeunes de 
la rue. Ses recherches sur le phenomene des jeunes de la rue de Montreal offrent une perspective 
qui temoigne de 1'aspiration d'emancipation de certains d'entre eux. La volonte de revendiquer 
une vie originale s'avere un element distinctif de la population des jeunes de la rue. Cette auteure 
a le merite de situer les jeunes de la rue comme des personnes actives dans une situation precaire. 
Les definir comme victime ou comme delinquant ne lui parait pas approprie etant donne le 
caractere revendicatif d'une nouvelle identite qui transparait chez certains jeunes de la rue. 
Ainsi, si l'entree dans la rue s'explique parfois par la volonte de se liberer des difficultes 
familiales, elle represente neanmoins aux yeux de plusieurs une visee d'emancipation et constitue 
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une forme de recherche d'une nouvelle collectivite sociale. A defaut de s'inscrire dans une 
trajectoire traditionnelle, telle que la poursuite des etudes, 1'entree sur le marche du travail et le 
fait de s'installer en appartement, les jeunes de la rue se rassemblent dans l'espoir de trouver une 
forme d'insertion sociale alternative. Pour Parazelli (2002), l'entree dans la rue decoule de 
contraintes et il ne s'agit pas d'un choix, la vie dans la famille apparaissant plus insupportable et 
menacante que celle de la rue pour le jeune. II semble que ces jeunes ressentent une tension entre 
liberte et enfermement, entre emancipation, socialisation et debrouillardise d'une part et risques 
de la rue d'autre part (Bellot, 2000; Parazelli, 2002). 
1.1.5 Le denombrement des jeunes de la rue 
L'absence d'une definition fixe et generate complique toute tentative pour chiffrer le phenomene 
des jeunes de la rue (Parazelli, 2002). Malgre ces embuches, Parazelli (2002) reprend quelques 
sources qui offrent des indices sur l'etendue et revolution du phenomene de la « marginalisation 
juvenile» sans cibler precisement les jeunes de la rue. Ainsi, en 1991, le nombre de sans-abri 
ages de moins de trente ans a Montreal est estime entre 5 000 et 10 000 (Wallot, 1992 et la Ville 
de Montreal, 1993, cites dans Parazelli, 2002). 
Par ailleurs, Parazelli (2002) remarque que l'accroissement et le rajeunissement de la population 
itinerante dans la majorite des centres urbains sont demontres dans les revues de litterature aux 
Etats-Unis (Wright et Rubin, 1998) et au Canada (Fournier et Messier, 1996). Le nombre 
d'adolescents itinerants aux Etats-Unis est estime entre 500 000 et 2 millions. A Montreal, 
l'enquete de Sante Quebec (1998) estime que des 28 214 personnes recensees pour leur recours 
aux organismes d'hebergement, le tiers serait compose de jeunes ages de moins de trente ans, ce 
qui equivaut a 9 404 jeunes itinerants (Parazelli, 2002). En somme, ces donnees laissent penser 
qu'il y avait environ 10 000 jeunes sans-abri a Montreal au tournant du 21e siecle. Au fll des 
annees, des etudes relatent 1'expansion du phenomene des jeunes de la rue et cela dans plusieurs 
villes canadiennes. La prochaine section aborde les principaux endroits au Canada ou le 
phenomene des jeunes de la rue est apparent et reconnu par la litterature scientifique. 
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1.1.6 Les jeunes de la rue : les villes canadiennes et quebecoises 
Parazelli (2002) s'attarde aux travaux de Caputo et Kelly (1998) et il indique qu'a l'echelle du 
Canada, les villes d'Edmonton, Saskatoon et Vancouver sont les grandes villes de l'Ouest 
canadien occupees par ces jeunes. Ces auteurs soulignent aussi que dans l'Est canadien les villes 
les plus frequentees par les jeunes de la rue sont Ottawa, Toronto et Montreal (Parazelli, 2002). 
L'attraction du centre-ville de Montreal est manifeste (Parazelli, 2002, Gauthier, 1997) de meme 
que l'attrait pour le centre-ville de Quebec (Gauthier, 1997). De plus, certains jeunes de la rue 
s'inscrivent dans des mouvements de migration et ils se deplacent d'une ville a l'autre. 
A l'exterieur de la region urbaine de Montreal, le reseau Solidarite-Itinerance a remarque la 
presence de jeunes de la rue dans les centres-villes de Drummondville, Trois-Rivieres, Longueuil, 
Sherbrooke et Hull (Parazelli, 2002). Certains travailleurs engages dans les organismes jeunesse 
de ces villes ont constate que les jeunes de la rue sont de plus en plus nombreux a entrer dans leur 
municipalite et pas seulement de facon passagere (Parazelli, 2002). Selon ces sources 
d'informations, aucune recherche n'a porte sur les jeunes de la rue dans des milieux ruraux ou 
moins populeux. Neanmoins, certains jeunes occupent egalement la rue dans des municipalites 
moins populeuses. En effet, la these de doctorat de Rachel Belisle (2003) fait mention de la 
presence d'un petit organisme communautaire, dans une municipalite du Quebec de pres de 10 
000 habitants, ou des travailleurs de rue oeuvrent aupres de jeunes de 15 a 30 ans. 
1.1.7 Synthese sur les jeunes de la rue 
La complexity du phenomene social des jeunes de la rue est habilement evoquee dans les propos 
suivants. 
D'appartenance culturelle variee (punks, rockers, gais, peace and love, hip-hop, 
etc.), ils developpaient inegalement des pratiques de debrouillardise diverses 
(petit trafic, prostitution, toxicomanie, mendicite, squatering et squeegee) ainsi 
que certaines pratiques culturelles (musique, voyage, body piercing, graffitis, 
drag queen, styles vestimentaires varies, animaux de compagnie, etc.). C'est 
pourquoi il est difficile de considerer tous les jeunes de la rue comme des victimes 
passives meme si le risque d'enfermement est bien present. En effet, meme si la 
majorite des jeunes de la rue utilisent cette marge urbaine comme un passage 
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transitoire dans leur cours biographique, certains y laissent leur peau. La meme 
prudence vaut lorsqu'il s'agit d'identifier les jeunes de la rue a la delinquance. 
(Parazelli, 2002, p. 46) 
Ce texte rend compte du caractere heterogene de la population des jeunes de la rue. Plusieurs 
caracteristiques emergent de 1'etude des jeunes de la rue au Quebec et a Montreal. Parmi les 
principales caracteristiques, il y a notamment le recours aux pratiques de debrouillardise et le fait 
de voir l'espace de la rue comme un terrain de socialisation par les pairs. Tel que mentionne 
precedemment, la plupart des jeunes de la rue se trouvent en rupture face aux institutions 
(famille, services sociaux, ecole, etc.). De plus, il importe de ne pas reduire ceux-ci a des 
etiquettes telles que «delinquants», «victimes» (Bellot, 2000) ou jeunes ayant des 
« comportements a risque» (Parazelli, 2002). En somme, la rupture face aux institutions 
implique une distance face a la norme sociale au sens large. Pour mieux comprendre cet element 
central, il importe de s'attarder a l'insertion socioprofessionnelle et culturelle des jeunes en 
situation de precarite. Ainsi, par le biais de ce qui suit, nous nous distancions du sujet plus 
particulier des jeunes de la rue afin de permettre une vision plus large du contexte social dans 
lequel ils s'inscrivent. 
1.2 L'insertion socioprofessionnelle et culturelle des jeunes 
La question de l'insertion socioprofessionnelle et culturelle des jeunes a fait couler beaucoup 
d'encre au cours de la derniere decennie. Au Quebec, durant la seconde moitie des annees 1980, 
la crise economique a des effets majeurs chez les jeunes; le decouragement face a l'avenir 
s'amplifie (Parazelli, 2002). Le passage a la vie d'adulte autonome semble alors difficile pour 
nombre de jeunes (Gauthier, 1997). L'integration tant professionnelle que sociale occupe une 
place de taille dans ce memoire puisque maintes interventions artistiques aupres de jeunes de la 
rue visent justement a favoriser leur insertion sociale et professionnelle (Dagenais, 2001; Lacelle-
Lavallee, 1998). Consequemment, notre volonte de decrire l'insertion socioprofessionnelle et 
culturelle des jeunes en situation de precarite nous incite a aborder les travaux de Laurence 
Roulleau-Berger (1991) et de Sebastien Schehr (1999) pour decrire le contexte dans lequel 
s'inscrivent les jeunes de la rue. 
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Les travaux de Laurence Roulleau-Berger (1991) portent sur la question de l'insertion sociale et 
professionnelle de jeunes en situation de precarite en banlieue de Lyon et elle permet de mieux 
comprendre la socialisation de publics precaires. Ainsi, il sera question de la definition qu'elle 
propose de la jeunesse, des strategies adoptees par les jeunes pour faire face a la precarite sociale 
et economique et des « espaces de transition culturels » (Roulleau-Berger, 1991). 
1.2.1 La categorie sociale de la jeunesse 
L'allongement de la jeunesse est aborde par Roulleau-Berger (1991) qui constate que les jeunes 
demeurent plus longtemps dans le passage menant de la jeunesse a la vie adulte. En se referant a 
Olivier Galland et a d'autres sociologues de la jeunesse, Roulleau-Berger (1991) postule que la 
jeunesse d'aujourd'hui se definit d'abord par son indetermination sociale. De plus, la jeunesse ne 
correspond pas a une categorie entre deux poles: les etudes et le travail. Ainsi, la jeunesse 
represente plutot une categorie dynamique qui s'inscrit dans un processus de socialisation 
(Roulleau-Berger, 1991). Le concept de l'identite apparait comme central dans la comprehension 
de la categorie de la jeunesse et l'identite se definit a l'aide de la realite objective et de la realite 
subjective. Cette auteure explique que l'identite sociale fait reference a la realite objective qui est 
constitute des categories auxquelles l'individu appartient (sexe, age, origine sociale et ethnique, 
niveau de formation, trajectoire sociale, histoire individuelle, reseau de sociabilite, etc.). Elle 
indique ensuite que la realite subjective, qui permet de definir l'identite pour soi, decoule du 
regard que l'individu pose sur sa situation. En fait, le regard que pose l'individu sur sa situation a 
ete developpe par le biais de ses diverses experiences sociales. En somme, la jeunesse se 
caracterise par son indetermination sociale et elle correspond a un processus de socialisation dans 
lequel l'identite pour soi et l'identite sociale se developpent conjointement (Roulleau-Berger, 
1991). 
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1.2.2 Les jeunes et la precarite associee a leur insertion sociale et professionnelle 
En ce qui a trait a leur insertion sociale et professionnelle, les jeunes peuvent jouer a la fois le 
role del'integre et du marginal, l'un n'excluant pas forcement l'autre (Roulleau-Berger, 1991). 
Ainsi, les jeunes en situation precaire ne sont pas considered par la chercheure comme deviants 
ou exclus, car elle reconnait leur caractere actif et leurs pratiques de debrouillardise pour 
composer avec la precarite. Son analyse l'amene a constater que les jeunes contournent la 
precarite en se constituant de nouveaux reseaux d'information, de solidarity et de sociabilite, soit 
des « modes de vie alternatifs ». L'auteure rapporte egalement que, suite a la crise de l'emploi 
des annees 1980, les jeunes ont developpe des « strategies d'ajustement» et ainsi cree de 
nouvelles regies d'acces au marche du travail. Par la creativite, la debrouillardise, les jeunes 
peuvent dejouer des situations de precarite sociale et economique en s'inscrivant dans des 
espaces hors norme (Roulleau-Berger, 1991). Dans les « espaces intermediaires », ils mobilisent 
leurs ressources et de nouveaux reseaux de sociabilite se deploient. C'est ce qu'elle nomme les 
« espaces de transition culturels » ou les jeunes en situation precaire se regroupent dans une 
forme d'organisation sociale alternative. 
1.2.3 Les espaces de transition culturels 
Selon Roulleau-Berger (1991), en ce qui concerne 1'entree dans les espaces de transition 
culturels, le fait de s'y diriger implique generalement un refus ou une sorte d'incapacite a 
composer avec des tensions trop soutenues entre les aspirations personnelles et les conduites 
sociales attendues (Roulleau-Berger, 1991). Les espaces de transition culturels offrent alors la 
possibilite de trouver des ajustements entre les aspirations des jeunes et les occasions, plus ou 
moins favorables, offertes par le marche du travail. De plus, les espaces de transition culturels 
delimitent une zone a Finterieur de laquelle se produisent des changements majeurs dans la 
redefinition des identites des jeunes (Roulleau-Berger, 1991). 
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Par ailleurs, ces espaces correspondent a des lieux ou se developpent des activites qui contribuent 
a « recomposer localement, partiellement, le lien social » (Roulleau-Berger, 1991, p. 19). Selon 
elle, la precarite dans ces espaces entraine parfois des crises existentielles, mais elle permet aussi 
le deploiement de nouvelles solidarites. A cela, elle ajoute que la precarite devient presque 
revendiquee par certains jeunes et qu'elle implique la volonte de se degager des contraintes 
sociales. D'autre part, ses observations lui permettent de constater que la precarite comporte une 
part des souffrances reliees a l'absence d'un statut social et a la crainte de l'exclusion sociale. En 
outre, elle remarque que les jeunes en situation de precarite manifestent une sorte de « rage de 
vivre » en s'opposant aux incomprehensions et a 1'insolence de ceux qui ne connaissent pas leur 
situation. C'est en ce sens qu'il s'agit de situations precaires a la fois revendiquees et subies 
(Roulleau-Berger, 1991). 
Par ailleurs, Roulleau-Berger (1991) identifie les deux modes de sortie des espaces de transition 
culturels qui sont les plus frequents. Selon la chercheure, les jeunes qui sortent de ces zones se 
dirigent vers l'exclusion sociale et les ghettos ou ils deviennent des partenaires institutionnels du 
domaine de l'art et de la culture. L'auteure souligne que les jeunes qui ne vont pas au-dela des 
frontieres des espaces de transition culturels peuvent se retrouver en danger (toxicomanie, 
malaise psychologique, sida, etc.). Neanmoins, pour certains, l'espace de transition offre un lieu 
propice a la lutte contre le dehors et il limite ainsi l'errance et les glissements perilleux dans les 
trajectoires (Roulleau-Berger, 1991). Les jeunes s'inscrivent alors dans ce qu'elle nomme les 
« cultures de l'aleatoire », cultures qui reposent d'abord sur 1'incertitude comme mode de vie et 
sur le fait de ne pas appartenir a un espace social bien defini. 
En resume, Roulleau-Berger (1991) rend compte de lieux creatifs qu'elle nomme « espaces de 
transition culturels » dans lesquels des jeunes en situation de precarite deploient des solidarites 
nouvelles et elaborent des projets. Afin de mieux saisir la question de l'insertion sociale et 
professionnelle des jeunes de la rue, nous nous attarderons a present aux travaux de Sebastien 
Schehr (1999) qui portent sur la vie des jeunes chomeurs. 
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1.2.4 Les jeunes chomeurs 
L'ouvrage de Sebastien Schehr (1999) offre une description nuancee du vecu des jeunes 
chomeurs a l'aube du XXIe siecle. En depit du fait que nous nous interessons aux jeunes de la 
rue et que cet auteur traite des jeunes chomeurs, la pertinence de s'attarder aux travaux de Schehr 
(1999) demeure. Les jeunes qui occupent la rue ne sont pas majoritairement au chomage. 
Neanmoins, nombre d'entre eux vivent un rapport a l'emploi marque pas l'incertitude. Ce 
rapport incertain a l'emploi semble inciter plusieurs jeunes de la rue a faire preuve de creativite et 
de solidarite pour se proteger de ce contexte. Dans cet ouvrage, Schehr decrit le rapport entre les 
jeunes en situation de precarite et l'emploi, ou l'absence d'emploi, ce qui contribue a la 
comprehension de l'insertion socioprofessionnelle et culturelle des jeunes de la rue. 
1.2.5 Une distanciation face a l'identite de travailleur 
Dans la preface du livre de Schehr (1999), Andre Gorz rapporte que de moins en moins de 
chomeurs s'identifient a un statut de « non-travailleur ». Gorz constate que la majorite des moins 
de trente ans n'ont pas connu d'emploi stable avec la securite d'emploi. lis n'ont jamais quitte un 
emploi qui donnait un sens a leur vie et cela s'explique selon Gorz par le fait qu'ils n'ont pas eu 
1'occasion de trouver un tel emploi. De plus, Gorz souligne les conclusions de la grande enquete 
de Yankelovich qui ciblait les jeunes de 18 a 29 ans. Cette enquete revele que la majorite des 
jeunes consultes refusent le travail regulier parce qu'ils considerent qu'il y a des choses plus 
importantes que l'emploi. Parmi ce qui prime sur le travail, il y a le sens, l'epanouissement, 
l'autonomie, la liberte et l'aventure. Ainsi, selon Schehr (1999), les jeunes ne s'associent plus 
autant a l'identite du travailleur et ils cherchent davantage a vivre intensement et 
authentiquement. Cet auteur indique que, selon Gorz (1991), une culture nouvelle emerge : il 
s'agit d'une culture de la mobilite, de l'aleatoire et de 1'experimentation. Cette culture de 
1'experimentation pose le defi de la modification et de la reduction des besoins pour beneficier 
d'un maximum de temps a soi. De plus, la debrouillardise opererait « a partir des decalages et 
des tensions entre realite percue, systeme de valeurs, imaginaire et temporalite sociale» (Grell, 
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cite dans Schehr, 1999, p. 160). En outre, Schehr (1999) se refere a Paul Grell (1985, 1987, 
1990) pour affirmer que la debrouillardise repose d'abord sur l'ecart entre la realite percue et la 
combinaison du systeme de valeurs et de l'imaginaire. 
Par ailleurs, Schehr poursuit en s'appuyant sur les travaux d'Olivier Galland et Marie-Victoire 
Louis (1978, 1981). II indique que, selon ces demiers, les reseaux de solidarity permettent de se 
distancier des contraintes sociales en offrant un soutien financier, materiel ou d'ordre affectif. 
Ainsi, ces deux auteurs notent que les reseaux de solidarite contribuent au desengagement a 
l'egard du travail salarie (Schehr, 1999). Un autre element important dans la realite des jeunes 
chomeurs qui ressort dans la litterature est la question des temporalites. 
1.2.6 Les temporalites 
La question des temporalites constitue l'un des points majeurs dans 1'etude des modes de vie et 
du vecu des chomeurs (Schehr, 1999). Schehr souligne que pour certaines personnes, le chomage 
represente un temps vide, l'absence de travail creant un temps d'inactivite impose. Par ailleurs, il 
constate que le chomage peut aussi correspondre a d'autres formes de temporalite et qu'il 
implique parfois le refus d'un temps lineaire et routinier associe au travail salarie (Schehr, 1999). 
En effet, il mentionne que, selon Patrick Cingolani (1986), la precarite est issue du refus d'un 
temps « capte » et de la recherche d'un temps « sien ». II explique que selon Cingolani le fait de 
s'inscrire en ecart de la temporalite productive necessite de grandes capacites d'auto-orientation, 
a defaut de quoi il est risque de se retrouver dans un temps vide (Schehr, 1999). En se referant 
ensuite aux travaux de Rainer Zoll (1993), il indique que ces nouvelles temporalites ne 
concernent pas seulement les jeunes chomeurs ; Zoll y voit principalement une transformation 
generationnelle. 
1.2.7 Synthese sur l'insertion socioprofessionnelle et culturelle des jeunes en situation de 
precarite 
La question de l'insertion socioprofessionnelle et culturelle des jeunes en situation de precarite a 
ete presentee par le biais des travaux de Roulleau-Berger (1991) et de Schehr (1999). D'abord, 
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l'ouvrage de Roulleau-Berger (1991) et son modele des espaces intermediaires nous a permis de 
mieux cemer la situation des jeunes inscrits dans des projets de nature culturelle et artistique. 
Plus precisement, nous avons aborde la categorie sociale de la jeunesse, puis les ajustements des 
jeunes devant la precarite et enfm, les espaces de transition culturels. Ce qui ressort de cette 
analyse, c'est essentiellement que des jeunes en situation de precarite se regroupent et 
construisent des espaces de creation et de nouvelles solidarites. Ensuite, notre regard s'est pose 
sur les considerations de Schehr (1999) quant au chomage chez les jeunes. En nous appuyant sur 
son livre, nous avons traite du chomage chez les jeunes, de la distance vis-a-vis de l'identite de 
travailleur et du concept des temporalites. A cet egard, le travail apparait comme un aspect 
central dans la vie des jeunes mais 1'incertitude qui y est associee et le besoin de vivre un temps 
pour soi font en sorte que certains jeunes se distancient de l'identite de travailleur et qu'ils entrent 
dans une culture de l'aleatoire et de la mobilite. De maniere generale, les reseaux de solidarite de 
jeunes en situation de precarite peuvent prendre deux directions : le repli et le ghetto ou, a 
l'inverse, l'insertion dans des ensembles sociaux (Schehr, 1999). Etant donne ce contexte, il 
parait legitime de se demander si certaines interventions contribuent a favoriser le developpement 
de jeunes marginaux, tout en limitant les risques inherents a des situations de vie precaires. Cela 
nous amene done a introduire la question de l'intervention aupres de jeunes de la rue. 
1.3 L'intervention aupres des jeunes de la rue 
Devant l'accroissement du nombre de jeunes de la rue dans les villes du Canada, diverses 
approches d'intervention sont deployees aupres de ceux-ci. Selon Parazelli (2000) les 
interventions repressives ayant pour objectif d'obliterer leur presence des centres urbains ont eu 
comme effet de destructurer leur potentiel de socialisation. Inversement, d'autres approches 
d'intervention ont table sur la prise en consideration, voire la mise en valeur du potentiel et de la 
culture des jeunes de la rue pour soutenir leur integration. Parmi celles-ci, certaines misent sur 
l'expression artistique comme moyen de prise de parole, d'autonomisation (empowerment) et 
d'inscription des jeunes dans le social. Avant de presenter les differentes logiques d'intervention, 
il importe de camper diverses conceptions sociales du phenomene des jeunes de la rue et de 
preciser quelle conception nous adoptons dans cette etude. 
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1.3.1 Les conceptions sociales du phenomene des jeunes de la rue 
II est certain que le fait de concevoir de telle ou telle maniere les jeunes de la rue, de les qualifier 
d'itinerants, de delinquants ou d'acteurs est lourd de sens. Effectivement, la conception retenue 
pour decrire les jeunes de la rue va engendrer une perspective particuliere, une posture 
scientifique, qui teintera le regard pose sur les differentes approches d'intervention. Le tableau 
suivant resume diverses conceptions sociales du phenomene des jeunes de la rue. 
Tableau 1 
Conceptions sociales du phenomene des jeunes de la rue selon le mode de relation symbolique 











Mode de relation 
symbolique au jeune 












Absence de rapport de 
force 














Adapte de: Parazelli, M. (2002). La rue attractive - Parcours et pratiques identitaires des jeunes 
de la rue. Sainte-Foy : Presses de l'Universite du Quebec. 
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Pour notre etude, nous avons choisi d'adopter la perspective correspondant a la representation 
« emancipatoire », telle que campee par Parazelli et presentee dans ce tableau. Selon cette 
representation, les jeunes de la rue sont considered comme des acteurs auxquels on reconnait des 
competences ainsi qu'un pouvoir sur leur trajectoire de vie. Dans notre etude nous considerons 
l'autonomie et le potentiel des jeunes de la rue, sans toutefois glisser vers une conception 
idealisee de leur situation qui, clairement, comporte des risques (Parazelli, 2002). De plus, la 
representation sociale de type emancipatoire reconnait les limites propres aux structures sociales 
actuelles pour permettre a ces jeunes de trouver une situation moins precaire que la rue (Parazelli, 
2002). Autrement dit, la situation precaire des jeunes de la rue n'est pas uniquement reliee a leur 
responsabilite individuelle. Les structures sociales (famille, ecole, institutions professionnelles, 
etc.) ont leur part de responsabilite a jouer pour l'integration des jeunes dans le tissu social. 
L'accompagnement est le mode d'intervention associe a la representation sociale de type 
emancipatoire (Parazelli, 2002). Les interventions misent alors sur le developpement d'une 
relation avec les jeunes pour les aider a reprendre plus de pouvoir sur leur vie (empowering), afm 
de renouer avec leurs responsabilites et le sens qu'ils donnent a leur vie (Parazelli, 2002). Cet 
accompagnement vise a aider les jeunes a se donner les moyens de s'integrer dans une societe qui 
a tendance a ne faire de place qu'a ceux qui sont plus performants (Fortier et Roy, 1996). La 
posture adoptee dans notre recherche etant explicite quant a la conception sociale des jeunes de la 
rue, nous pouvons a present aborder les logiques qui sous-tendent les approches d'intervention 
aupres de jeunes de la rue. 
1.3.2 Les logiques d'intervention 
Sur la scene internationale, les deux conceptions des jeunes de la rue qui dominent sont celles 
d'« innocents ou immatures» ou d'« autonomes et responsables» (Rivard, 2004). Ces 
representations servent d'assises a des logiques d'intervention qui viseront la protection, la 
repression, l'autonomisation (empowerment) ou la reinsertion sociale (Rivard, 2004). Ainsi, il 
s'agit d'un continuum de logiques d'interventions et il convient d'eviter le piege d'une vision 
dichotomique, car cela s'avererait reducteur. 
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A propos des logiques d'intervention, Jean-Francois Guillaume (2000) observe la tendance du 
retrait progressif de l'Etat social interventionniste et le developpement de logiques d'action 
judiciaire et policiere dans les interventions du systeme de protection de la jeunesse en France. II 
souligne alors qu'il s'agit du « passage d'un ideal de transformation a une logique de regulation 
securitaire et hygieniste » (Guillaume, 2000, p. 115). Selon ce chercheur, a la fin des annees 
1990 l'intervention repose davantage sur des logiques d'action juridique et normative. 
En ce sens, il parvient a des observations analogues a celles de Celine Bellot (2000) au sujet de 
l'intervention aupres de jeunes de la rue de Montreal. En effet, celle-ci relate la presence 
predominate de deux logiques d'intervention - la logique repressive et la logique normalisante 
- dans les interventions s'adressant aux jeunes de la rue. « Tantot depeints comme des victimes, 
tantot comme des delinquants, ils feront l'objet d'interventions dont l'objectif sera au mieux de les 
normaliser au pire de les reprimer. » (Bellot, 20004) La logique de repression vise a « nettoyer 
l'espace public » des problemes sociaux pour assurer l'ordre et la securite dans les villes (Bellot, 
2000). 
Par ailleurs, l'intervention inscrite dans la logique normalisante a comme objectif de ramener les 
jeunes de la rue dans des espaces congus pour eux par les adultes (Bellot, 2000). En effet, selon 
la logique normalisante, la rue represente un lieu de vie inadequat. L'auteure qualifie cette 
logique de normalisante puisqu'elle vise a mettre un terme a la marginalite du jeune. Ainsi, 
l'objectif central est de les sortir de la rue pour les entrainer dans un contexte de socialisation 
considere comme etant plus adequat (travail, famille, ecole, institutions de prise en charge). 
Dans cette logique, les jeunes sont considered comme etant des personnes vulnerables, qu'il faut 
proteger. Ils sont percus comme etant incapables d'ameliorer leur sort en agissant par leurs 
propres moyens. C'est l'intervenant qui distingue ce qui est bien pour le jeune. II importe de 
souligner que dans la logique normalisante, diverses approches d'intervention representent « une 
alternative non negligeable a la judiciarisation et a la repression des jeunes de la rue » (Bellot, 
2000). 
4
 Les citations de Bellot (2000) ne comprennent pas de numero de page, puisque les actes du colloque sont 
disponibles seulement en fichier html sur le site Internet du Collectif de recherche sur l'itinerance, la pauvrete et 
1'exclusion sociale, de l'Universite du Quebec a Montreal. 
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Parmi les interventions inscrites dans la logique normalisante, l'auteure mentionne celles qui 
misent sur la creation de liens, sur le soutien (nourriture, lit, etc.) offert dans la rue ainsi que sur 
les mesures favorisant le retour du jeune a Pecole ou son integration dans le marche de l'emploi. 
II s'agit alors de s'assurer de viser l'insertion sociale et non pas seulement la normalisation 
(Bellot, 2000). Ainsi, cette vision dichotomique des logiques d'intervention est legerement 
nuancee par l'auteure qui souligne que la logique normalisante peut inclure la logique de 
l'insertion sociale. En fait, on peut supposer qu'il y a une troisieme approche ou les jeunes 
peuvent contribuer au changement des normes sociales en agissant sur celles-ci et en etant les 
propres agents de leur developpement (Bellot, 2000). En somme, diverses logiques soutiennent 
des approches d'intervention ayant des finalites et des caracteristiques distinctes. 
1.3.3 Les approches d'intervention 
Dans la presente section, nous nous interesserons d'abord a 1'etude de Jean Fortier et Shirley Roy 
(1996) qui presentent cinq approches d'intervention s'adressant aux jeunes de la rue en Amerique 
du Nord. Les auteurs decrivent ces differentes approches d'intervention, sans toutefois pretendre 
a l'exhaustivite de cette synthese. De plus, ils indiquent que si ces approches se differencient de 
plusieurs manieres, elles demeurent souvent reliees entre elles et coexistent frequemment dans 
divers projets et organismes. Ensuite, nous aborderons Tapproche repressive (Bellot, 2003), pour 
completer cet eventail des differentes approches s'adressant aux jeunes de la rue au nord du 
continent. 
La premiere des cinq approches d'intervention repertoriees par Fortier et Roy (1996) se nomme 
r'outreach, parfois traduite comme l'approche dans la rue ou en milieu naturel (Parazelli, 2000). 
Cette approche d'intervention vise essentiellement a rejoindre les jeunes ou ils se trouvent, dans 
la rue ou dans les pares par exemple, afm de contourner le probleme de la meconnaissance des 
services et de la difficulte d'acces a ceux-ci. Les travailleurs de rue {outreach workers) vont 
done a la rencontre des jeunes et ils deviennent des « agents de liaison » entre les jeunes et les 
services (Fortier et Roy, 1996). 
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L'approche par les pairs constitue le second type d'intervention (Fortier et Roy, 1996). Elle est 
fondee sur le principe selon lequel les jeunes en difficulte se montreraient plus receptifs et 
sensibles a une aide proposee par une personne de leur age et qui partage les memes valeurs 
qu'eux, plutot qu'a de l'aide offerte par des adultes. La confiance qui s'etablit entre le jeune 
aidant et le jeune de la rue permet d'offrir a ce dernier soutien, information et references, et elle 
est particulierement importante pour aborder des sujets tels que les pratiques sexuelles et la 
consommation de drogues (Fortier et Roy, 1996). 
Une troisieme approche d'intervention consiste a offrir un encadrement soutenu et un suivi 
individualise (Fortier et Roy, 1996). Le suivi soutenu et individualise est loin d'etre un nouveau 
modele, mais il est colore ici par la situation particuliere des jeunes de la rue qui vivent souvent 
une combinaison de problemes divers. 
L'empowerment5 vise a favoriser la responsabilite des jeunes en les aidant a prendre plus de 
pouvoir sur leur vie tout en assumant leurs choix (Fortier et Roy, 1996). Cette quatrieme 
strategie d'intervention a comme objectif principal de responsabiliser les jeunes (Fortier et Roy, 
1996). De plus, l'approche de Vempowerment vise a « augmenter la capacite des personnes, 
individuellement ou collectivement, a influencer leur realite selon leurs aspirations » (Le Bosse, 
2003, p. 34). Cette approche repose sur l'idee selon laquelle l'exercice du pouvoir d'action varie 
en fonction des ressources disponibles dans l'environnement social et des caracteristiques 
individuelles (Le Bosse, 2003). 
L'intervention « motivationnelle » (Fortier et Roy, 1996) constitue la cinquieme et derniere 
approche. Elle repose sur un systeme de recompenses, l'accent etant mis sur l'effort et la reussite 
en visant une modification des comportements et 1'acquisition de nouvelles habiletes (Fortier et 
Roy, 1996). 
5
 Vempowerment, tel qu'aborde par Fortier et Roy (1996), concerne la dimension individuelle plutot que la 
dimension collective. 
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Pour completer la section sur les approches d'intervention, il convient d'aborder l'approche 
repressive, etant donne son impact sur la situation des jeunes de la rue (Bellot, 2000). A 
Montreal, l'approche repressive aupres des jeunes de la rue mene a la contraventionnalisation des 
actes juges inadequats et au controle des espaces publics de maniere a limiter la presence des 
jeunes de la rue (Bellot, 2000). Les pratiques qui s'inscrivent dans l'approche repressive ont 
contribue a accentuer le processus de marginalisation des jeunes de la rue de Montreal en 
envenimant leurs relations avec les agents de la securite publique ou privee (Bellot, 2000). Ainsi, 
le squeegee a ete penalise par une panoplie de contraventions. Suite a ces interventions, le 
squeegee cede davantage de place a de nouvelles pratiques de survie plus risquees telles que la 
prostitution, la vente de drogues et les vols (Bellot, 2000). Depuis 1994, les interventions 
repressives menees aupres des jeunes de la rue dans le contexte de revitalisation du centre-ville 
de Montreal ont contribue a « destructurer leur potentiel de socialisation », en les forcant a quitter 
leur lieu d'appartenance (Parazelli, 2000). Ainsi, Celine Bellot (2000) et Michel Parazelli (2000) 
reconnaissent tous deux les limites de l'approche repressive. 
1.3.4 Critique des approches d'intervention 
En ce qui a trait aux approches d'intervention, les critiques sont regroupees sous deux grands 
themes (Fortier et Roy, 1996) qui portent sur l'ensemble des approches d'intervention et non sur 
des types d'intervention particuliers. Le premier theme concerne les ressources elles-memes. 
Ainsi, dans les approches d'intervention s'adressant aux jeunes de la rue, les services sont 
« fragmented et sans coordination » et ils sont aussi « en competition les uns avec les autres ou 
repondent a des mandats contradictoires » (Fortier et Roy, 1996, p. 136). Au Quebec, le manque 
de coordination decoule notamment de la multitude de reseaux concernes: etatique, 
communautaire, caritatif, prive, services d'hebergement, centres de depannage, hopitaux, centres 
de jour, etc. (Fortier et Roy, 1996). Ainsi, il decoule de ce manque de coordination une 
discontinuite des services d'intervention et le peu de suivi assure aux jeunes. Le deuxieme grand 
theme des critiques est que 1'organisation meme des services renforce les caracteristiques des 
jeunes de la rue et plusieurs auteurs s'entendent sur ce point (Fortier et Roy, 1996). Les ruptures 
issues de la discontinuite des services offerts aux jeunes de la rue reproduisent ou renforcent les 
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conditions de vie precaires de ceux-ci et cela n'est pas sans consequence sur la construction 
identitaire des jeunes (Fortier et Roy, 1996). 
Par ailleurs, certains auteurs critiquent les interventions dans le secteur communautaire. A cet 
egard, Deena White affirme qu'en soi, «le secteur communautaire n'est pas une solution a 
1'exclusion et la marginalisation, mais un palliatif» (White, 1994, p. 38). Elle souligne en effet 
que les projets du secteur communautaire risquent de manquer a leur mission d'insertion sociale 
et professionnelle, en se distanciant des organismes economiques et etatiques et en s'identifiant a 
une solution qu'elle qualifie d'utopique. 
1.3.5 Retour sur les approches d'intervention 
Nous avons presente plusieurs approches d'intervention s'adressant aux jeunes de la rue en 
Amerique du Nord. La litterature scientifique nous a permis d'identifier six approches 
d'intervention aupres des jeunes de la rue: I. outreach; 2. approche par les pairs; 3. 
encadrement soutenu et suivi individualise; 4. empowerment; 5. approche de type 
motivationnelle ; (Fortier et Roy, 1996) 6. approche repressive (Bellot, 2003). L'approche 
d'empowerment est celle qui retient notre attention, car elle correspond davantage a la 
perspective « emancipatoire » que nous avons choisi d'adopter, ainsi qu'aux finalites de projets 
artistiques d'education non formelle s'adressant aux jeunes de la rue. 
1.4 L'art et l'intervention aupres de jeunes en situation de precarite : une recension d'ecrits 
Une breve analyse de la litterature scientifique permet d'introduire l'apport de l'art dans des 
interventions aupres de jeunes en situation de precarite. En effectuant des recherches dans 
plusieurs banques de donnees informatisees et en contactant des personnes ressources, nous 
avons repertorie trois recherches particulierement pertinentes en fonction de notre sujet de 
recherche. Celles-ci portent sur des projets artistiques d'education non formelle aupres de jeunes 
en situation de precarite ou aupres de jeunes de la rue. De plus, il sera question par la suite de 
l'art en tant qu'outil de formation et de developpement social a un niveau plus large afin de 
mieux comprendre les visees generates de ces initiatives. Ainsi, nous resumerons d'abord 
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l'apport de trois recherches universitaires avant de traiter de la place de l'art comme outil 
d'intervention sociale. Une synthese de ces travaux sera ensuite developpee afin de specifier ce 
que nous savons a ce jour sur ce type d'intervention, ce qui permettra la precision de nouvelles 
voies d'investigation. 
1.4.1 La recherche de Lacelle-Lavalle 
La premiere recherche a laquelle nous nous interessons est le memoire de deuxieme cycle de 
Johanne Lacelle-Lavalle (1998) qui porte sur les jeunes de la rue au sein de projets artistiques 
d'education non formelle. Effectivement, elle a etudie differents projets educatifs de type 
artistique dans son memoire intitule Street-Kids: A Pedagogical Journey into Alternative Art 
Education. Son etude a ef e effectuee aupres d'enfants de la rue en Amerique du Sud et de jeunes 
de la rue de Montreal, au sein de divers projets artistiques d'education non formelle. Dans un 
premier temps, elle s'interesse aux jeunes de la rue de Montreal dans un centre qui s'adresse a 
une clientele ayant des problemes de consommation d'alcool et de drogue. Durant trois ans, elle 
y animera des ateliers artistiques sur une base hebdomadaire. Ensuite, entre 1994 et 1995, elle 
s'investit dans une demarche de comprehension des projets educatifs artistiques offerts aux 
enfants et aux jeunes de la rue du Bresil. Les entretiens menes aupres des intervenants et des 
participants lui ont permis d'identifier quelques resultats interessants. 
En effet, ses observations l'amenent a constater que certaines approches d'intervention non 
formelle et de type artistique semblent stimuler la confiance en soi. Elle remarque que les enfants 
et les jeunes de la rue, du Bresil et de Montreal, semblent apprecier le fait de sentir le pouvoir de 
leur creativite. A Montreal, ils gagnent apparemment de la confiance en redecouvrant ce qu'ils 
ont appris auparavant ou en apprenant quelque chose de nouveau. Selon ses observations, ils 
realisent a l'interieur des approches artistiques qu'ils sont capables d'apprendre, de memoriser, 
de relever des defis et de creer, ce qui leur demontre leurs capacites et rehausse apparemment 
l'estime de soi. Elle affirme que le jeune doit etre engage dans la demarche, s'y investir et 
fournir des efforts. De plus, selon ses observations, l'importance de la reconnaissance demontree 
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aux jeunes, la consideration des temporalites et de l'implication citoyenne ressortent comme etant 
des elements centraux dans les approches educatives artistiques aupres des jeunes de la rue. 
Lacelle-Lavallee s'est interessee au « Projeto axe » au Bresil. Dans ce projet, l'art s'imbrique 
dans le processus pedagogique et l'objectif est de renforcer l'estime de soi des enfants et des 
jeunes de la rue. Elle decrit le « Projeto axe», comme etant un excellent exemple d'une 
approche educative artistique qui contribue au developpement de la conscience citoyenne des 
participants. A cet egard, elle rend compte de 1'importance du developpement de solidarites 
nouvelles et de la dimension collective du projet. En faisant allusion a ce projet, elle fait 
reference a Paolo Freire en mentionnant comment celui-ci a influence la relation entre les 
intervenants, les enfants et les jeunes de la rue. Dans cette philosophie, le professionnel est en 
dialogue avec 1'enfant de la rue et il ne se limite pas a un role de transmission de savoirs. 
Consequemment, le lien relationnel s'avere d'autant plus precieux, ce dont les membres du 
« Projeto axe » etaient bien conscients. Ainsi, les jeunes sont encourages a contribuer au 
developpement social, et cela, par une voie qu'ils jugeront appropriee. Par exemple, certains 
jeunes d'abord impliques dans le projet comme participants deviennent par la suite des 
intervenants, en contribuant de cette maniere a 1'education de jeunes en situation de precarite. 
Lacelle-Lavallee souligne 1'importance d'etablir une relation de confiance basee sur le respect 
mutuel avec les jeunes de la rue, afin de pouvoir offrir une education artistique qui soit 
significative. La connaissance plus particuliere de chaque apprenant permettra ensuite d'offrir un 
soutien personnalise et efficient. Les intervenants de ce projet referaient d'ailleurs au concept de 
seduction pedagogique (pedagogical flirting). Ce concept fait reference au fait d'approcher le 
jeune avec doigte, de lui parler et de meriter sa confiance dans un premier temps. Par la suite, les 
interventions viseront notamment a 1'aider a creer, a travers le dessin, le cirque ou d'autres 
activites artistiques, et cela dans la visee plus large de l'aider a se projeter dans un avenir a 
decouvrir. De plus, certains intervenants demeurent actifs dans ce projet depuis plusieurs annees, 
ce qui permet une stabilite, des ajustements et des ameliorations. 
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Les finalites variees, offertes grace a la diversite des activities dans le « Prqjeto axe », semblent 
contribuer a la satisfaction temoignee par les enfants et les jeunes de la rue investis dans ce 
projet. De plus, pour 1'ensemble des projets etudies, la reconnaissance des ressources des jeunes 
semble avoir un impact majeur chez ces derniers. D'ailleurs, le lien social et la solidarite sont des 
elements de premiere importance dans ce projet. En effet, la connaissance de chacun represente 
une base pour developper une relation de confiance necessaire pour favoriser des interventions 
significatives qui se construisent en dialogue avec le jeune. La motivation intrinseque est 
importante et l'auteure affirme qu'avec un bon contact et une pratique ajustee, la creativite des 
jeunes gens croit. D'autre part, Lacelle-Lavallee souligne que tenir compte de l'etat emotif des 
jeunes (agitation, agressivite, peur, joie, etc.) apparait comme une exigence incontournable. 
Evidemment, note la chercheure, les enfants se montreront agites s'ils ont faim et il faut 
composer avec cela, et done modifier l'apprentissage en fonction de la situation immediate. 
En lien avec la notion de temporalite, il est interessant de relever ici Pentrevue qu'elle a realisee 
avec une psychologue de formation. Cette psychologue et educatrice travaille au cirque du 
« Projeto axe » depuis trois ans et ses propos aident a comprendre 1'education artistique en lien 
avec la notion de temporalite. Cette psychologue considere que le cirque se vit dans l'immediat, 
par opposition a l'ecole traditionnelle ou l'enseignement vise 1'acquisition de connaissances qui 
permettent de faire quelque chose plus tard. Dans ces activites de cirque, 1'enfant cree dans le 
present et non pas pour l'avenir. Le cirque offre done une formation concrete qui se realise 
maintenant et cela a, selon elle, un impact direct sur l'estime de soi et la confiance en soi. Selon 
Lacelle-Lavallee, il semble que la dimension de l'ici maintenant prime dans ces projets 
artistiques d'education non formelle. 
1.4.2 La recherche de Dagenais 
Dans son memoire de deuxieme cycle, Bernard Dagenais (2001) a etudie les representations de 
jeunes de la rue a l'egard d'un projet d'intervention theatrale. Le projet d'intervention auquel il 
s'est interesse etait parraine par l'organisme communautaire travaillant avec les jeunes de la rue : 
L'Anonyme. Ce projet visait l'integration sociale de ces jeunes par le biais des arts de la scene et 
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du theatre plus particulierement. Dagenais a effectue des entrevues aupres de sept jeunes de la 
rue de Montreal, ages de 18 a 29 ans, dont deux etaient des jeunes femmes. L'auteur a analyse ce 
que represente pour eux le theatre en particulier et les arts en general. Durant les entrevues, les 
jeunes ont exprime leurs representations du theatre, et de l'art en general, en fonction du rapport a 
soi, aux autres et au travail artistique. 
II aborde en premier lieu le rapport a soi et le rapport interpersonnel des jeunes dans le projet 
d'intervention theatrale. Pour les jeunes interviewes, le theatre correspond a un outil pour se 
degener, reprendre confiance en ses moyens et developper l'estime de soi. lis considerent 
egalement le theatre comme un moyen pour se prouver que c'est possible de vivre en societe, de 
prendre sa place et de mener un projet a terme. Le theatre devient aussi un moyen de rencontrer 
des gens. A ce propos, l'auteur reprend le concept de loisir-socialisation developpe par 
Madeleine Gauthier et Leon Bernier (1997). En bref, il s'agit d'un loisir ou l'importance des 
relations sociales prime. Selon ces auteurs, les jeunes evoluent entre pairs au sein de leurs 
activites, ils developpent leur identite et se sentent alors appuyes pour faire face aux defis de la 
vie. Ces propos vont dans le meme sens que le discours de certains jeunes interviewes. En effet, 
pour certains, le theatre est un lieu rassembleur, une maniere de s'epanouir en faisant de 
nouvelles rencontres. Ainsi, cette forme d'art devient un moyen de se faire du bien et de se sentir 
mieux. 
Le theatre offre plus que ce loisir-socialisation, il concerne le travail d'equipe. Les jeunes 
apprennent a travailler ensemble vers un objectif ultime : la creation et la presentation de la piece 
de theatre. Le theatre apparait egalement comme un jeu, certains jeunes mentionnant qu'ils 
aiment jouer, se deguiser et se maquiller. Pour un des jeunes rencontres, le theatre et l'art sont 
des moyens de communication pour vehiculer un message. Au plan interpersonnel, ils affirment 
majoritairement que ce projet offre l'occasion de socialiser, d'apprendre a travailler ensemble et, 
eventuellement, de faire de l'art un metier. Pour Dagenais, ces constatations sont d'autant plus 
interessantes a souligner qu'elles vont dans le meme sens que Projet vivant, a Roubaix en France, 
un projet ayant permis aux jeunes defavorises de rencontrer des gens et de mieux gerer leur 
timidite, et ou les arts etaient egalement percus comme un projet d'avenir. 
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Ensuite, Dagenais aborde le rapport au travail en lien avec l'art selon les representations des 
jeunes de la rue interviewed. A cet egard, cinq des sept jeunes rencontres ont dit vouloir vivre de 
leur art plus tard. Certains veulent le faire pour le plaisir, d'autres pour se sentir utiles et pour 
aider des gens en leur apportant quelque chose. Ce qui revient chez quelques-uns d'entre eux, 
c'est le reve de faire ce qui les passionne. Certains participants ont confie au chercheur ce qui les 
rebute d'un emploi: avoir un patron, travailler comme caissiere ou dans un restaurant au salaire 
minimum, avoir un horaire fixe et des contraintes, etc. Toutefois, plusieurs jeunes affirment que 
ce n'est pas facile de vivre de son art ni de faire sa place dans ce milieu. Par ailleurs, note 
Dagenais, les representations que les jeunes de la rue se font du projet de theatre correspondent 
aux espaces intermediaires. Ces espaces intermediaires, rappelons-le, sont definis comme etant 
une distanciation a l'egard de l'emploi stable qui implique la construction d'une identite sociale 
autonome de 1'identite de travailleur, tout en offrant aux jeunes l'opportunite de s'integrer dans 
un reseau de solidarites (Roulleau-Berger, 1991). 
En ce qui concerne les critiques sur ce projet artistique aupres de jeunes de la rue, nous retenons 
les commentaires du memoire de Dagenais. Un premier probleme apparent est que le projet 
d'intervention theatrale ne s'insere pas dans un tout. De fait, les projets d'intervention artistique 
demeurent des projets en marge des autres types d'intervention et, faute de subvention, souvent 
les organismes doivent y renoncer. Les jeunes, motives par ce qu'ils ont accompli, veulent 
parfois poursuivre sur cette lancee. Au lieu de cela, ils se retrouvent de nouveau a la rue et sans 
avoir la possibility de poursuivre le projet. Cela amene des deceptions, tout en reproduisant 
certaines ruptures et recommencements. De plus, plusieurs jeunes participaient davantage au 
projet pour la nourriture et les billets d'autobus que pour les ateliers de theatre. II y avait done la 
un veritable probleme de motivation et un important roulement des jeunes a ete observe. 
Selon Dagenais, ces projets d'intervention artistique sont possibles lorsque les participants sont 
stables et bien encadres, ce qui devient paradoxal lorsque de tels projets s'adressent aux jeunes de 
la rue. D'ailleurs, Dagenais remarque que les jeunes qui sont restes jusqu'a la fin du projet 
etaient stables et qu'ils vivaient en appartement. 
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En somme, les principaux problernes demeurent la fragilite de ces projets et de leur continuite en 
raison de fluctuations dans le financement et de la difficulte de mobiliser des jeunes de la rue. 
1.4.3 La recherche de Laranjeira 
Denise Laranjeira (2004) s'interesse egalement au processus de socialisation et aux 
apprentissages de jeunes defavorises. Sa recherche se distingue de la notre puisqu'elle ne traite 
pas des jeunes de la rue, mais ses resultats presentent une pertinence pour nous car elle etudie les 
apprentissages de jeunes en situation de precarite, notamment dans un contexte artistique. Dans 
sa these portant sur l'education non formelle aupres de jeunes en situation de precarite au Bresil, 
Laranjeira se penche sur la question de leur insertion socioprofessionnelle. Elle aborde les 
apprentissages en fonction de differents elements : motivation, relation des participants entre eux 
et avec les intervenants, types d'habiletes, autonomic, estime de soi, choix personnels et 
professionnels. De plus, elle s'interesse egalement aux reseaux sociaux (ecole, formation, loisirs, 
travail, association communautaire) ainsi qu'a l'insertion socioprofessionnelle. 
Pour la cueillette de donnees, Laranjeira a notamment utilise l'observation participante. De plus, 
elle a mene des entrevues aupres de deux intervenantes et d'un intervenant. Elle a aussi effectue 
des entretiens avec six participantes et quatre participants ages de 17 a 26 ans. Deux experiences 
artistiques s'imbriquent dans le programme d'education non formelle : la bio-danse et les ateliers 
de theatre auxquels certains jeunes interviewed ont participe. 
Les sessions de bio-danse, auxquelles assistent certains participants, semblent permettre le 
developpement de la perception du monde emotionnel et affectif et stimuler la decouverte de soi 
ainsi que l'autonomie. Au sujet de la bio-danse, l'auteure indique que les objectifs principaux 
sont de renforcer l'identite et l'estime de soi. Les sessions de bio-danse se deroulent en deux 
temps et s'imbriquent dans 1'atelier de theatre. Au debut de la session, les participants sont 
invites a prendre la parole; ils reflechissent, expriment ce qu'ils ressentent et comment ils 
percoivent 1'experience vecue dans l'atelier de theatre. La deuxieme partie de la session 
43 
comporte des activites d'expression corporelle sur differents styles de musique {blues, rock, 
musique bresilienne, classique, etc.). Les differents rythmes visent a stimuler, a eveiller des 
sentiments et des sensations diversifies afin de permettre aux jeunes de vivre des moments de 
catharsis. La bio-danse aurait alors un caractere therapeutique en permettant le deblocage de 
tensions et le partage d'emotions. Ainsi, cette activite aurait des effets positifs sur les relations 
interpersonnelles et sur le developpement identitaire. Les ateliers de theatre sont egalement 
etudies par la chercheure. 
Selon ses analyses, les ateliers de theatre semblent favoriser un sentiment de valorisation 
personnelle chez les jeunes tout en les aidant a prendre leur place. En effet, les jeunes 
interviewes mentionnent qu'ils y apprennent a prendre leur place, a se faire de nouveaux amis et 
que ces activites facilitent les entrevues d'embauche. De plus, pour plusieurs jeunes, le theatre 
represente une facon d'apprendre a s'exprimer et de rompre avec la timidite et avec l'image 
negative d'eux-memes. Ainsi, les apprentissages contribuent a l'elargissement et a 
1'enrichissement de leurs relations. En fait, les apprentissages en lien avec les relations dans les 
ateliers de theatre seraient issus, entre autres, de la reconnaissance et de l'ecoute qui leur 
permettent de developper un lien avec les autres et de se sentir fiers. Les intervenants tentent de 
presenter aux jeunes un avenir plus ouvert, en les aidant a se defaire de leurs blocages et en les 
amenant a considerer qu'ils meritent une vie satisfaisante. Un autre constat interessant au sujet 
des relations interpersonnelles est que les jeunes considerent majoritairement que les ateliers de 
theatre sont bases sur la solidarity, la cooperation et le respect des differences. Selon Laranjeira, 
ils auraient ainsi beneficie de la reconnaissance et de l'entraide pour developper un savoir-etre. 
Dans sa conclusion, cette chercheure souligne que l'education non formelle joue un role de 
socialisation important. A cet egard, les jeunes mentionnent unanimement que les ateliers de 
theatre ont contribue a leur developpement personnel et social et que les apprentissages effectues 
ont des impacts dans plusieurs spheres de vie : dans la famille, dans le programme, a l'ecole, au 
travail, etc. L'auteure souligne egalement que les relations horizontales (Freire, 2002), soit 
d'egal a egal, semblent leur permettre d'etre reconnus, admires et stimules, ce qui a un effet 
positif sur leur confiance en eux-memes. D'autre part, la chercheure mentionne que les 
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sociabilites et 1'amelioration de la communication, tres presentes dans les propos des 
participants, contrastent avec l'individualisme et la competition. En definitive, conclut 
Laranjeira, l'education non formelle et artistique, en misant sur l'entraide, la cooperation et la 
socialisation, semble avoir favorise chez les participants 1'emergence d'une image plus positive 
d'eux-memes. Les conclusions assez encourageantes de la these de Laranjeira pourraient 
expliquer en partie la recrudescence de Futilisation de l'art comme moyen d'intervention sociale. 
1.4.4 L'art comme outil d'intervention sociale 
Alain Kerlan, philosophe et professeur a l'Universite de Lyon, constate une augmentation des 
recours educatifs et formateurs a l'art et a ses valeurs, notamment en France et au Quebec. II 
indique que, selon ses observations, cette tendance depasse le cadre scolaire et s'insere dans 
d'autres instances sociales. II souligne notamment que «les pratiques theatrales ou 
choregraphiques sont mobilisees pour lutter contre le mal des banlieues sinistrees, pour reparer le 
tissu social dechire » (Kerlan, 2004, p. 34). Pour soutenir son argument, il s'appuie sur une 
gamme d'initiatives artistiques inscrites dans une visee de restauration du lien social. II fait 
allusion, entre autres, a l'ecrivain Francois Bon qui invite des sans-abri a ecrire et a parler de leur 
vecu. Les exemples a citer ne manquent pas et traduisent, selon l'auteur, une « mobilisation 
sociale de l'art dans la preservation du lien social, le refus de l'exclusion et du silence qui detruit 
les etres, la reparation de l'existence et des identites, l'ecoute de la parole de l'autre » (Kerlan, 
2004, p. 34). 
Kerlan cite aussi les propos d'Helene Page, directrice de Taction culturelle et des relations 
publiques du Musee de la civilisation de Quebec, qui evoquait une exposition sur le theme de la 
nuit, lors de 1'edition 2001 des entretiens Jacques Carrier a Lyon. 
Mais voila que la chargee de projet pense aux jeunes de la rue dont le territoire 
est celui de la nuit. Pendant quelques mois, elle les frequentera dans un lieu 
specifique du centre-ville de Quebec, tissera des liens de confiance, leur 
demandera s'ils ont en vie de venir au Musee, non pas comme visiteurs, mais 
comme des personnes qui ont quelque chose a dire. L'invitation est acceptee... 
lis sont venus, ont cru a la necessite de presenter une programmation qui soit la 
45 
leur. Cela a ete exigeant, pour eux d'abord, dont la discipline et la ponctualite 
n'etaient pas les premieres vertus. Les visiteurs etaient au rendez-vous, de nuit 
evidemment; c'est alors que les jeunes s'activent. lis ont fait une representation 
de Romeo et Juliette a leur maniere, bande dessinee, coiffure pour ne pas dire 
rasage, body painting, performance, poesie et, evidemment, musique. 
Reviennent-ils au Musee en visiteurs autonomes? Nous ne le savons pas, mais 
ce que nous savons, c'est qu'ils se sont sentis accueillis, respectes... L'une de 
ces jeunes participantes faisait parvenir a la chargee de projet une sculpture 
qu'elle a realisee a l'ecole d'ebenisterie en remerciement pour 1'avoir 
raccrochee a la vie. Je ne sais pas si elle visite notre Musee, mais je sais qu'elle 
est partie prenante de notre societe. (Page, cite dans Kerlan, 2004, p. 35) 
De nombreux auteurs se sont penches sur la question de l'art et de 1'intervention aupres des 
jeunes, ou des enfants, de la rue (Bazin, 1998; Carasso, 1998; Mjid, 1998; Tessier, 1998). En 
Amerique du Nord et dans plusieurs autres regions du monde, l'art est utilise comme un moyen 
d'intervention pour approcher des jeunes de la rue. II devient alors un levier d'action sociale a 
travers le theatre, le dessin, le conte ou encore le cirque qui fait un retour en force (Rivard, 2004). 
L'importance accrue de l'art dans 1'education incite a nous questionner sur ce que nous 
cherchons du cote de l'art, ce que nous attendons de ce recours social et politique aux pratiques 
artistiques et a l'imaginaire. Kerlan suppose qu'il existe une relation intime et profonde entre 
l'art, la culture et le lien social. II ajoute que l'art est percu socialement comme une dimension 
d'accomplissement personnel et comme un moyen permettant une mise en forme de la 
subjectivite. En plus d'etre une demarche pour trouver du sens, l'art permet de se representer le 
monde, de tenter d'unifier une representation du monde complexe et eclate par les symboles et 
par la creation (Kerlan, 2004; Bazin, 1998). 
1.5 Pertinence sociale et scientifique 
En somme, les trois recherches que nous avons examinees - Dagenais, 2001 ; Lacelle-Lavalle, 
1998 ; Laranjeira, 2004 - rapportent des temoignages qui indiquent que ces projets artistiques ont 
permis plusieurs apprentissages signifiants. Les impacts qui sont les plus documented concernent 
le savoir-etre. De fait, selon plusieurs jeunes interviewes, ces projets leur permettent de 
developper leurs habiletes relationnelles. lis apprennent a exprimer des emotions, a relever des 
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defis et a se sentir fiers d'eux-memes. Plusieurs mentionnent que leur implication dans ces 
prqjets les aide a vaincre la timidite. De plus, les participants semblent apprecier le fait d'etre 
solidaires dans un projet commun et de s'investir dans des activites artistiques qui correspondent 
a leurs interets. Ainsi, selon ces trois recherches, les apprentissages effectues dans ces projets 
artistiques s'averent intimement lies au developpement personnel, professionnel et social. 
Toutefois, les liens entre ces experiences artistiques et la maniere dont les apprentissages 
contribuent au developpement de jeunes en situation de precarite demeurent peu approfondis. 
Ceci laisse ouverte une interessante avenue de recherche que nous avons choisi d'explorer. 
Par consequent, la pertinence scientifique de notre enquete est de s'interesser a la boucle: 
experience, apprentissage et developpement. De cette facon, nous proposons un angle d'analyse 
qui contribue, bien qu'humblement, a l'avancement des connaissances. Quant a la pertinence 
sociale, les resultats de notre etude vont outiller des personnes qui travaillent aupres des jeunes en 
situation de marginalite. En plus de proposer des informations utiles pour 1'elaboration de projets 
et l'intervention aupres de jeunes en situation de precarite, notre recherche va permettre aux 
organismes d'etayer leurs demandes de subventions. 
1.6 Avenue de recherche 
Dans un contexte ou 1'insertion socioprofessionnelle des jeunes est un enjeu de taille, il apparait 
que certains eprouvent des difficultes a trouver leur place et qu'ils s'inscrivent dans la marge 
sociale : c'est notamment le cas des jeunes de la rue. En reponse a cette presence des jeunes dans 
la rue, plusieurs approches d'intervention sont deployees. Un probleme a cet egard reside dans le 
fait que certaines interventions, notamment de type reprobateur et penal, risquent d'accentuer la 
marginalisation des jeunes de la rue qui cherchent, a leur facon, comment s'inserer dans la 
societe. Le besoin de developper des strategies d'intervention adaptees aux jeunes de la rue 
devient alors imminent. 
A ce sujet, nous avons constate que des recherches universitaires temoignent de nombreux 
apprentissages realises par des jeunes en situation de precarite dans des projets artistiques 
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(Dagenais, 2001; Lacelle-Lavalle, 1998; Laranjeira, 2004). De plus, ces projets s'inscrivent dans 
la logique emancipatoire qui reconnait a ces jeunes gens des competences et un pouvoir sur leurs 
trajectoires de vie (Parazelli, 2002). Ainsi, l'art devient a la fois un outil de construction de sens 
et de socialisation. Selon cette revue de la litterature, 1'art contribue aussi au developpement 
identitaire. 
Divers constats ont done ete faits au sujet des apprentissages relies a des projets artistiques 
s'adressant a des jeunes de la rue. Toutefois, les liens entre l'experience, l'apprentissage et le 
developpement de jeunes de la rue demeurent peu approfondis dans les recherches deja publiees 
au moment ou nous entreprenions notre etude du sujet. Ceci laisse ouverte une avenue de 
recherche. Ce qui nous interesse plus precisement, e'est la boucle et les interactions entre 
l'experience vecue par les jeunes dans le cadre d'un projet educatif a teneur artistique, leurs 
apprentissages et leur developpement. Dans la prochaine section qui porte sur le cadre 
conceptuel, nous presenterons une description des concepts-cles, a la suite de quoi nous 
formulerons notre objectif de recherche. 
2. CADRE CONCEPTUEL 
L'apprentissage est considere dans la presente etude comme le processus par lequel 1'experience 
est interpretee, transformee et integree, et cela, de maniere a permettre le developpement. Ainsi, 
l'apprentissage s'inscrit dans une perspective du developpement de la personne en lien avec 
l'experience. C'est done de l'apprentissage experientiel qu'il est question. Cette conception de 
l'apprentissage est celle qui convient le mieux a notre visee de saisir le developpement de jeunes 
gens en lien avec leurs apprentissages durant leur experience dans un projet artistique d'education 
non formelle. 
Dans ce chapitre, une premiere section porte sur la typologie de l'education, formelle, non-
formelle et informelle. Puis, nous presenterons le concept d'apprentissage experientiel en nous 
appuyant sur les travaux de differents auteurs. Par la suite, nous situerons le concept 
d'apprentissage par rapport a ceux de developpement et d'experience. A ce sujet, nous 
presenterons d'abord les travaux de Jack Mezirow (2000), puis de Sharan B. Merriam et de 
Carolyn M. Clark (1991) et de Claudia Danis (1998). L'apport de Mezirow (2000) permet 
d'introduire le developpement de la personne en lien avec l'apprentissage experientiel et la 
transformation personnelle qui en decoule. Ensuite, il sera question de la recherche de Merriam 
et de Clark (1991) qui aborde la boucle experience, apprentissage et developpement. Afin de 
mieux saisir la contribution de ces deux chercheures, nous nous attarderons aux travaux de Danis 
(1998) qui portent sur la recherche de Merriam et Clark (1991). 
2.1 L'education : formelle, non formelle et informelle 
La Commission d'etude sur la formation des adultes (CEFA, 1982) a developpe l'une des 
premieres reflexions serieuses au sujet de la formation de base et de la culture au Quebec. Des le 
debut des annees 1980, la CEFA note que la « sur-specialisation » dans la societe quebecoise 
entraine une certaine « deshumanisation » des rapports sociaux. Egalement, la CEFA aborde la 
question de la proliferation de mondes paralleles et de la contre-culture, de meme que la creation 
de « refuges artificiels dans lesquels des femmes et des hommes se protegent et se rassurent 
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contre cet isolement» (CEFA, 1982, p. 56). Ces mondes paralleles rappellent l'existence 
d'espaces intermediaires et comment des jeunes s'investissent dans des formes de socialisation 
alternatives afin de s'ajuster a la precarite de leur insertion sociale et professionnelle (Roulleau-
Berger, 1991). 
Dans ce contexte, l'education non formelle et informelle peut jouer un role important pour aider 
les individus a gerer 1'incertitude professionnelle et pour favoriser l'actualisation de chacun 
(CEFA, 1982). L'education non formelle apparait comme une solution alternative face a la 
precarite du travail et aux limites de l'education formelle. En effet, l'education non formelle peut 
offrir des possibilites interessantes de realisation dans le travail, la vie associative et la culture, 
pour ceux qui desirent se dormer plus d'emprise et de responsabilite face a leur avenir (CEFA, 
1982). 
Belanger et Wagner (2001) signalent que, pres de vingt ans plus tard, plusieurs des 
recommandations de la CEFA demeurent toujours d'actualite. En 2008, la triade education 
formelle, non formelle et informelle est toujours d'une grande pertinence. Elle est notamment 
mise de l'avant dans un contexte d'explosion de la demande educative (Belanger, cite dans 
Bourdon et Belisle, 2005). Dans le rapport preparatoire a l'enquete ESSIL (enquete 
socioeconomique et de sante integree et longitudinale), Sylvain Bourdon et Rachel Belisle 
s'interessent a la typologie « formel, non formel et informel». Voyons ce que recouvrent ces 
differents concepts. 
L'education formelle est associee a des activites educatives qui visent «1'acquisition de 
connaissances, le developpement de la logique formelle et de savoirs homologues » (Bourdon et 
Belisle, 2005, p. 214). Ce type d'education est principalement associe au milieu scolaire 
(Bourdon et Belisle, 2005; Jeffs et Smith, 1990), l'education formelle s'inscrivant le plus souvent 
dans les etablissements d'enseignement, publics ou prives, de la maternelle a l'universite, en 
incluant aussi les formations professionnelles specifiques (Bourdon et Belisle, 2005). 
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Nous nous attarderons plus longuement a 1'education non formelle puisque que le projet 
artistique de jeunes de la rue auquel nous nous interessons s'insere dans ce type d'education. De 
maniere generate, 1'education non formelle est associee a des activites educatives qui sont 
ancrees dans le quotidien des individus, dans les problemes qu'ils affrontent, mais aussi dans 
leurs loisirs, leurs activites culturelles, etc. (Bourdon et Belisle, 2005). L'education non formelle 
peut s'inscrire dans differents lieux tels que les organismes communautaires, les entreprises, les 
musees, les pares, les centres sportifs, etc. (Bourdon et Belisle, 2005). 
Tony Jeffs et Mark Smith (1990) presentent plusieurs caracteristiques de 1'education non 
formelle. lis soulignent d'abord que les roles doivent etre clairs pour toutes les personnes 
impliquees dans un projet d'education non formelle. Par ailleurs, ils postulent que l'objectif 
principal dans un contexte d'education non formelle n'est pas forcement educatif. En effet, ils 
mentionnent que les clubs (par exemple une equipe de volley-ball) ne visent pas en premier lieu 
l'apprentissage. En effet, a priori, les membres veulent simplement jouer a un sport qui les 
interesse. Cependant, les formateurs (educators) peuvent encourager des apprentissages au 
travers du projet commun du groupe (Jeffs et Smith, 1990). Or, meme si les visees 
d'apprentissage ne sont pas explicites et precises, les participants sont generalement ouverts a 
l'acquisition de nouveaux savoirs, au developpement de nouvelles competences, etc. 
Toujours selon Jeffs et Smith, un autre aspect de 1'education non formelle concerne le niveau de 
controle des participants sur le contenu des formations : dans 1'education non formelle, les 
participants peuvent, a l'occasion, negocier le contenu des formations. Cette flexibilite propre a 
Peducation non formelle pourrait repondre aux besoins de jeunes de la rue qui manifestent 
souvent une mefiance envers Pautorite. Au-dela de l'ouverture a la negotiation, il importe de 
s'assurer que la participation soit volontaire (Jeffs et Smith, 1990). D'ailleurs, dans P education 
non formelle, les apprenants sont parfois invites a identifier leurs objectifs personnels 
d'apprentissage (Jeffs et Smith, 1990). De plus, les apprenants partagent la responsabilite de 
trouver les ressources pour atteindre leurs buts respectifs. Ils auront aussi a concevoir leurs 
strategies d'apprentissage et a evaluer le progres realise en fonction de Patteinte de leurs objectifs 
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personnels. Selon Jeffs et Smith, 1'education non formelle invite done les formateurs a 
encourager le developpement de 1'education par soi-meme {self-education). 
Par ailleurs, ces auteurs mentionnent l'importance du dialogue dans un contexte d'education non 
formelle: la conversation est essentielle et elle vise une communication ouverte d'egal a egal. 
Selon eux, le dialogue necessite une pensee critique qui permet d'identifier les defis et d'explorer 
des alternatives possibles. Suite a 1'exploration et a la comprehension de soi et de la situation, 
des options d'actions possibles emergent. Ainsi, Jeffs et Smith (1990) indiquent, en se referant a 
Mezirow (1983), qu'il existe une visee de transformation associee a l'education non formelle. 
La transformation represente alors un processus dans lequel les personnes peuvent notamment 
etre amenees a reconnaitre leur pattern relationnel et leur role de dependance, de meme que les 
raisons qui les poussent a vouloir les modifier a ce moment de leur vie. Ce changement implique 
done de depasser leurs anciennes perceptions, devenues inadaptees au contexte actuel, pour 
adherer a de nouvelles conceptions. En ce sens, l'education non formelle implique le 
developpement de la personne en lien avec des apprentissages experientiels. 
De maniere plus specifique, ces auteurs postulent que la tache premiere des formateurs dans 
l'education non formelle consiste a gerer l'environnement de maniere a faciliter des 
apprentissages que Jeffs et Smith decrivent alors en termes de changement interne. Cet objectif 
rejoint « l'apprentissage experientiel», defini par Jarvis (2006) comme une maniere d'interpreter 
une experience qui contribue a la transformation de la personne. La personne se transforme en 
acquerant un plus grand bagage d'experiences. En ce sens, des apprentissages experientiels ont 
lieu dans des contextes d'education non formelle. 
D'autre part, l'education informelle est souvent associee a differents lieux : maison, rue, 
multiples lieux de travail (au sens large), lieux de consommation et de loisirs (Bourdon et 
Belisle, 2005). En plus d'etre associee a des lieux, l'education informelle peut aussi etre associee 
a une forme particuliere d'apprentissage. Ainsi, l'education informelle est designee par 
Livingstone sous le vocable « apprentissage non structure » (Bourdon et Belisle, 2005) et ceci 
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refere a une forme d'apprentissage qui n'est pas organise comme le serait un contenu scolaire ni 
une situation d'apprentissage dans un contexte d'education non formelle. 
Par ailleurs, la typologie « formel, non formel et informel» comporte d'importantes limites 
soulignees dans les propos suivants. 
Cette typologie a toutefois des limites importantes car dans un meme lieu, par 
exemple l'ecole, on retrouve des activites d'education formelle (par exemple, 
cours de mathematiques donnes par un enseignant), des activites d'education 
non formelle (par exemple, seance de sensibilisation au sida dirigee par un 
organisme communautaire) et les jeunes y font de nombreux apprentissages non 
structures (par exemple, apprendre a negocier les rapports sociaux dans la cour 
d'ecole, dans les corridors et meme dans la classe). (Bourdon et Belisle, 2005, 
p. 214) 
Jeffs et Smith (1990) soulignent egalement que la typologie « formel, non formel et informel » de 
P education ne doit pas se limiter au lieu. Ces auteurs indiquent notamment que 1'education non 
formelle peut s'inserer dans le cadre scolaire et ils mentionnent differents clubs comme en etant 
un bon exemple. Malgre ses limites, cette typologie permet de preciser que les interventions 
artistiques offertes dans le milieu communautaire aux jeunes de la rue s'inscrivent dans 
l'education non formelle. Egalement, on peut supposer qu'au-dela des activites structurees par 
les intervenants, il y aura aussi des possibilites d'apprentissages informels. Nous retenons 
egalement que l'education non formelle implique le developpement de la personne en lien avec 
des apprentissages experientiels. 
2.2 L'apprentissage experientiel 
L'apprentissage dont il est question dans cette etude s'imbrique dans l'experience. Plusieurs 
chercheurs ont contribue a revolution du concept d'apprentissage experientiel, le philosophe de 
l'education John Dewey etant considere comme l'un des peres fondateurs de ce concept. 
D'ailleurs, Panalyse d'Andre Balleux (2000) sur revolution de la notion d'apprentissage 
experientiel rend compte de quatre principes majeurs developpes par Dewey. Selon Balleux, le 
premier principe qui se degage des travaux de Dewey (1938) est que l'experience s'inscrit dans le 
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temps et qu'elle est la vie elle-meme. Le second principe fait reference a la continuity en 
soulignant que 1'experience vecue a un moment donne emprunte aux experiences anterieures et 
qu'elle modifie la qualite des experiences ulterieures. Le troisieme principe traite de l'avantage 
qu'il y a a specifier le but vers lequel tend cette experience. Selon le quatrieme principe de 
Dewey, 1'experience constitue un evenement social qui implique des contacts et des 
communications a l'interieur desquels joue sans cesse le principe de l'interaction entre les 
conditions objectives de l'environnement et les etats subjectifs de la personne. 
De plus, 1'experience a un caractere cumulatif et evolutif qui prend sens dans la vie de la 
personne (Dewey, 1938). Ainsi, Dewey est le premier a avoir etabli le lien entre l'experience et 
1'education6, plusieurs auteurs ayant suivi cette lignee par la suite. 
Entre autres, David A. Kolb (1984) - l'un des auteurs importants s'inscrivant, sur ce theme, dans 
la continuite des travaux de Dewey - souligne des caracteristiques essentielles de l'apprentissage 
experientiel. D'abord, il mentionne que l'apprentissage implique des tensions a resoudre et qu'il 
correspond a un processus holistique d'adaptation au monde. De plus, l'apprentissage necessite 
des interactions {transactions) entre l'apprenant et l'environnement et constitue un processus de 
creation de connaissances. Ces considerations amenent Kolb a definir l'apprentissage comme 
etant le processus par lequel la connaissance se cree a travers la transformation de l'experience. 
Dans la meme lignee, Peter Jarvis (2006) postule que l'apprentissage comprend une combinaison 
de processus par lesquels une personne - dans son corps (genetique, physique et biologique) et 
son esprit (connaissances, aptitudes, comportements, valeurs, emotions, croyances, sensations, 
etc.) - fait l'experience d'une situation. Ainsi, il va plus loin que Kolb (1984) pour qui 
l'apprentissage represente un processus de production de connaissance. En effet, selon Jarvis, la 
personne percoit les elements constitutifs de la situation vecue et transforme celle-ci, notamment 
sur les plans cognitif et affectif. La personne integre ensuite cette experience dans sa trajectoire 
6
 Afin d'eviter toute confusion, il convient de signaler que Dewey aborde le lien entre l'experience et Peducation 
scolaire, tandis que nous traitons de l'experience en lien avec l'apprentissage, quel que soit le contexte ou il est 
realise, mais en nous interessant particulierement a l'apprentissage dans le contexte de l'education non formelle. 
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de vie et il en resulte qu'elle devient une personne ayant un plus grand bagage d'experiences, ce 
qui peut la transformer (Jarvis, 2006). Cette idee de transformation est au coeur des travaux de 
Jack Mezirow. 
2.3 L' apport de Mezirow 
Jack Mezirow (2000) s'interesse a l'apprentissage experientiel et au processus de transformation 
de la personne. L'interet de ses travaux reside notamment dans sa capacite a rendre explicites des 
liens entre l'experience, l'apprentissage et le developpement. De plus, son influence se manifeste 
clairement dans le cadre conceptuel de Merriam et Clark (1991) qui est l'une de nos principales 
sources d'inspiration pour la presente etude. 
Selon Mezirow, l'apprentissage est le processus par lequel la personne revise une interpretation 
ou cree une nouvelle interpretation au sujet d'une experience vecue. Cet auteur postule que l'etre 
humain a besoin d'interpreter son experience et d'en construire une comprehension afin de lui 
dormer du sens. Autrement, sans la comprehension de l'experience, la personne risque de se 
sentir desorganisee. Dans de ce qui suit, nous nous baserons sur les travaux de Mezirow pour 
aborder les dimensions sociale et culturelle de l'apprentissage ainsi que les concepts de cadre de 
reference et de transformation. Les questions de 1'autonomic et de la democratie, en lien avec 
l'apprentissage selon cet auteur, seront brievement abordees. 
2.3.1 Les dimensions sociale et culturelle 
Une des contributions majeures de Mezirow (2000) est d'integrer les influences sociale et 
culturelle qui interviennent dans l'apprentissage. Selon lui, l'etre humain est essentiellement un 
etre relationnel car l'identite se forge dans les reseaux sociaux. La realite humaine est 
intersubjective: notre trajectoire de vie et notre langage sont relies a ceux des gens qui nous 
entourent. C'est en fonction du contexte social et culturel que nous devenons les personnes que 
nous sommes. De fait, il constate que 1'influence des reseaux social et culturel forge et limite la 
comprehension de l'experience. Plus specifiquement, il s'agit d'influences sociale et culturelle 
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que la personne a assimilees de maniere consciente ou inconsciente. Mezirow indique alors que 
les prises de conscience et la reflexion critique au sujet de ces influences sociale et culturelle 
permettent a la personne de s'en liberer. De plus, il aborde rimportance du reseau social et il 
mentionne que le dialogue peut contribuer a mieux comprendre le sens d'une experience. Selon 
lui, le dialogue inclut les interactions dans un groupe et entre deux personnes. II mentionne 
egalement que le dialogue peut prendre la forme d'une interaction entre un lecteur et un auteur ou 
entre un spectateur et un artiste. 
Par ailleurs, Mezirow (2000) stipule queT imagination joue un role de premiere importance afin 
de permettre une comprehension de ce qui demeure inconscient. L'imagination represente aussi 
une maniere d'envisager des interpretations alternatives au sujet de l'experience en considerant 
differents points de vue. A ce sujet, Mezirow ajoute que plus une personne est reflechie et 
ouverte aux perspectives d'autrui, plus elle enrichit sa capacite d'imaginer diverses alternatives 
possibles pour favoriser une comprehension ajustee au contexte actuel. Cet auteur soutient qu'il 
est possible d'affirmer que chacun vit dans une realite singuliere, en fonction des experiences 
affectives qu'il a vecues et de sa trajectoire de vie particuliere. Ainsi, la personne se forge une 
conception de la vie qui lui est propre et elle construit, consciemment ou non, un cadre de 
reference. 
2.3.2 Le cadre de reference 
Un element central dans la theorie de l'apprentissage de Mezirow (2000) est celui du « cadre de 
reference » {frame of reference) de la personne. Mezirow definit le cadre de reference comme 
etant « the structure of assumptions and expectations through which we filter sense impression ». 
(Mezirow, 2000, p. 16)7 Le cadre de reference est constitue notamment des dimensions 
cognitive, affective et conative. II forge les intentions, les attentes et les buts de la personne. De 
plus, ce cadre permet et limite la perception, la cognition et les sentiments. En outre, une 
modification du cadre de reference permet une transformation de la personne. 
7
 «La structure des suppositions et des attentes au moyen de laquelle nous filtrons nos impressions sensorielles. » 
(Mezirow, 2000, p. 16 [notre traduction] ) 
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2.3.3 La transformation 
Selon Mezirow (2000), la transformation constitue un concept-cle dans l'apprentissage. La 
transformation dont il est question est celle d'une modification d'un cadre de reference devenu 
problematique, en vue de 1'adapter aux circonstances du moment. Ainsi la personne integre des 
apprentissages issus de l'experience, apprentissages qui, dans certains cas, l'ameneront a se 
transformer. La transformation correspond done a l'integration d'apprentissages issus de 
l'experience qui permet le developpement de la personne. L'adulte se transforme par le biais 
d'une plus grande conscience, de reflexions critiques et d'actions reflechies. Ce developpement 
contribue a un cheminement vers une plus grande realisation (« of agency »), un concept parfois 
traduit par agentivite. Ce concept met en evidence la necessite, pour accroitre l'autonomie de la 
personne, d'aider celle-ci a se liberer des influences indesirables interiorisees. 
2.3.4 L'autonomie 
En ce qui concerne l'autonomie, Mezirow (2000) souligne que le but ultime de 1'education des 
adultes est d'aider ces derniers a prendre conscience de leur potentiel, de facon a ce qu'ils 
deviennent plus autonomes. Selon lui, le developpement de l'autonomie constitue autant un but 
qu'une methode pour les formateurs d'adultes. II avance qu'un individu acquiert de 1'autonomic 
en se liberant de certaines manieres d'interpreter, entre autres, les valeurs personnelles et les 
aspirations qui ne sont plus adaptees au contexte actuel de sa vie. Ainsi, l'adulte en formation 
peut concevoir son experience selon differents points de vue et realiser que son interpretation, 
ainsi que les emotions qu'elle genere, depend de la perspective adoptee pour considerer la 
situation. Par ailleurs, Mezirow ne traite pas seulement de la dimension individuelle de 
l'apprentissage : il aborde aussi la dimension collective inherente a l'apprentissage experientiel. 
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2.3.5 La democratie 
La transformation associee au developpement de l'adulte en apprentissage comporte une 
dimension citoyenne (Mezirow, 2000). En effet, le developpement de la capacite de reflexion au 
sujet d'idees preconcues contribue a la participation dans la democratie. Cela peut se faire 
notamment en permettant un dialogue ou des points de vue divergents seront pris en 
consideration et par le deploiement de nouvelles actions reflechies. Parmi les nombreux auteurs 
qui se sont inspires des travaux de Mezirow, Sharan B. Merriam et Carolyn M. Clark sont 
probablement les mieux connues. 
2.4 Cadre conceptuel de 1'apprentissage 
La recherche qualitative de Sharan B. Merriam et de Carolyn M. Clark (1991) vise une meilleure 
comprehension de la dynamique qui unit les processus d'apprentissage et de developpement des 
adultes. Pour cette raison, leurs travaux constituent la pierre angulaire de notre cadre conceptuel 
concernant 1'apprentissage. 
Les references retenues par ces chercheures concernent principalement le developpement 
psychosocial de l'adulte et 1'apprentissage de l'adulte. En s'interessant au lien entre le 
developpement de l'adulte et 1'apprentissage, Merriam et Clark ont considere l'apport de 
plusieurs auteurs, notamment John Dewey (1938), Peter Jarvis (1987), Carl Rogers (1951) et Jack 
Mezirow (1981, 1990). Elles rapportent que l'apport de Rogers consiste a relier le concept 
d'apprentissage a celui de developpement de la personne. Toutefois, c'est Mezirow qui, selon 
elles, offre la theorie la plus exhaustive et la plus pertinente pour expliquer comment se 
produisent les apprentissages a partir des experiences de vie et comment ces apprentissages 
peuvent contribuer au developpement de l'adulte. Alors, l'approche que nous retenons consiste a 
s'interesser aux transformations qui se produisent chez l'adulte par rapport a 1'interpretation de 
son vecu. 
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Les travaux de Merriam et Clark constituent une assise theorique importante pour decrire le 
concept d'apprentissage. Toutefois, leur recherche n'est pas simple a interpreter dans le cadre 
d'un memoire universitaire en langue francaise, etant donne la terminologie anglophone associee 
a 1'education des adultes au debut des annees 1990. C'est pourquoi les travaux de la chercheure 
quebecoise Claudia Danis (1998) au sujet de la recherche de Merriam et Clark (1991) offrent une 
base theorique feconde pour l'elaboration de notre cadre conceptuel. A partir de la recherche de 
Merriam et Clark (1991), Danis (1998) retient les composantes principales de leur cadre 
conceptuel de l'apprentissage. En revenant parfois directement aux travaux de Merriam et Clark 
(1991), nous retenons les elements suivants : 1. le role de l'experience ; 2. le role de la reflexion ; 
3. la zone d'apprentissage; 4. les operations des processus d'apprentissage; 5. les produits des 
processus d'apprentissage; 6. les apprentissages signifiants. Ces composantes constituent les 
bases theoriques de notre cadre conceptuel. 
2.4.1 Le role de Pexperience 
En ce qui a trait a l'experience, Danis (1998) rappelle que Merriam et Clark la definissent comme 
un produit qui comprend 1'ensemble des perceptions, des emotions et des connaissances 
accumulees au cours de la vie de l'apprenant. Dans notre recherche, nous retenons cette 
definition, mais en considerant plus particulierement une ou des experiences vecues par des 
jeunes en situation de marginalite au sein d'un projet artistique d'education non formelle. De 
plus, nous remplacons le terme « connaissance », issu de la litterature du d6but des annees 1990, 
par le terme « savoir» qui semble convenir davantage au contexte actuel. Evidemment, 
1'interpretation donnee a une experience depend du vecu anterieur de la personne et cette 
experience risque d'influencer les actions futures (Dewey, 1938 ; Mezirow, 2000). En outre, 
Danis (1998) rapporte que, selon Merriam et Clark, l'experience constitue un facteur majeur 
susceptible de contribuer au developpement de l'apprenant adulte et ce, grace a la reflexion de 
l'apprenant. 
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2.4.2 Le role de la reflexion 
Danis (1998) s'attarde ensuite au role de la reflexion dans l'apprentissage tel qu'explicite par 
Merriam et Clark (1991). Selon elles, la reflexion consisterait principalement a filtrer des 
apprentissages issus d'evenements vecus, et cela, en fonction du systeme de signification8. Dans 
certains cas, la reflexion peut entrainer une modification de ce systeme de signification « apres 
une prise de conscience, en rejetant certaines croyances, valeurs, normes ou attentes personnelles 
pour les remplacer par d'autres qui correspondraient davantage au systeme de signification 
modifie » (Danis, 1998, p. 77). Par ailleurs, ces auteures abordent la zone d'apprentissage afin 
d'expliquer comment l'experience peut contribuer, ou non, a l'apprentissage. 
2.4.3 La zone d'apprentissage 
Selon Merriam et Clark (1991), l'apprentissage est intimement lie a la signification accordee par 
l'adulte a son experience. A ce propos, elles s'appuient sur les ecrits de John Dewey (1938). Ce 
dernier posrule que ce ne sont pas toutes les experiences qui menent a des apprentissages 
signifiants. II est done interessant de comprendre ce qui fait en sorte qu'une experience permet, 
ou non, des apprentissages signifiants (Merriam et Clark, 1991). 
L'adulte filtre et interprete chaque experience a partir de son cadre de reference, cadre que 
Merriam et Clark designent sous le vocable « systeme de signification » (meaning scheme). Les 
experiences peuvent s'harmoniser plus ou moins bien au systeme de signification de l'adulte. 
Selon Merriam et Clark, les experiences qui sont totalement en accord ou totalement en 
disaccord avec le systeme de signification ne permettront pas d'apprentissage. D'ailleurs, ces 
chercheures ont conceptualise le continuum des experiences d'apprentissage a partir des travaux 
de Mezirow (1981, 1990) et de Jarvis (1987a, 1987b). La figure suivante rend compte de cette 
conceptualisation. 
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Adapte de la source : Merriam, S.B. et Clark, M.C. (1991). Lifelines : Patterns of Work, Love, 
and Learning in adulthood. San Francisco: Jossey-Bass. 
Lorsqu'une experience est trop similaire au systeme de signification de l'adulte, elle n'attire pas 
1'attention car elle n'apporte aucune nouveaute. Merriam et Clark s'appuient alors sur la theorie 
du non-apprentissage (ofnonlearning) de Jarvis (1987a, 1987b). En se basant sur les travaux de 
Mezirow (1981, 1990), elles indiquent que, lorsqu'une experience diverge trop fortement du 
systeme de signification de l'apprenant, celle-ci represente une menace pour le systeme actuel. 
Dans ces circonstances, la situation sera rejetee avant meme d'etre veritablement considered via 
une reflexion. C'est le cas, par exemple, dans les reactions courantes de deni devant une realite 
penible a accepter. La personne refuse alors de considerer une experience qui lui parait trop 
menacante a prime abord. Ainsi, dans ces deux situations - accord ou disaccord total avec le 
systeme de signification de l'apprenant - 1'apprentissage n'aura pas lieu (Merriam et Clark, 
1991), a tout le moins dans l'immediat. 
A 1'exception de ces deux situations extremes, les experiences peuvent susciter deux modes de 
changements principaux. D'une part, lorsque la nouvelle experience est plutot en accord avec le 
cadre de reference de l'apprenant, celle-ci peut etre assimilee, entrainant ainsi un enrichissement 
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du cadre de reference. D'autre part, lorsqu'une experience se trouve plutot en disaccord avec le 
cadre de reference du sujet, le nouveau savoir peut etre rejete, sans modifier le cadre de reference, 
ou il peut susciter une remise en question et une transformation en profondeur du systeme de 
signification. Ainsi, l'apprentissage s'inscrit dans une perspective du developpement de la 
personne en lien avec son interpretation de 1'experience. D'ailleurs, un apport majeur du texte de 
Danis (1998) reside dans sa presentation des operations caracterisant les processus 
d'apprentissage selon les travaux de Merriam et Clark (1991). 
2.4.4 Les operations des processus d'apprentissage 
Danis (1998) mentionne que, selon Merriam et Clark (1991), les operations des processus 
d'apprentissage correspondent aux modalites qui rendent possibles les apprentissages. Une 
distinction s'impose a present pour definir l'« apprentissage ». L'apprentissage au singulier et 
avec un «1' » designe le processus d'apprentissage duquel decoulent «un» ou «des» 
apprentissages produits. En ce qui concerne l'apprentissage (processus), Danis (1998) indique 
que Merriam et Clark retiennent cinq operations principales. 
1. L'attention pretee a certains evenements experientiels; 
2. La reflexion reliant ces derniers au systeme de signification de Fapprenant; 
3. L' assimilation de ce contenu; 
4. Le rejet de ce contenu; 
5. La remise en question du systeme de signification de Fapprenant. 
Evidemment, s'il y a rejet du contenu, l'operation de la remise en question n'aura pas lieu. Les 
processus d'apprentissage permettent de traiter les situations vecues pour produire de nouveaux 
apprentissages. 
2.4.5 Les produits de l'apprentissage 
Les produits de l'apprentissage sont les resultats des operations des processus d'apprentissage et, 
de maniere plus specifique, du filtrage des savoirs par les sens et par la reflexion (Danis, 1998). 
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Ainsi, par des processus complexes, l'apprenant produit et interprete ses experiences. Plus 
precisement, des evenements marquants vecus sont susceptibles de mener a des apprentissages 
signifiants. En ce sens, les produits du processus d'apprentissage qui retiennent notre attention 
correspondent a des apprentissages signifiants qui s'imbriquent dans le developpement de la 
personne. La notion de signification est fondamentale dans les travaux de Merriam et Clark, car 
c'est la que se situe la jonction entre le concept des «apprentissages» et celui du 
«developpement». La section suivante permet de mieux comprendre les produits de 
l'apprentissage en abordant les apprentissages signifiants. 
2.4.6 Les apprentissages signifiants 
Selon Danis (1998), Merriam et Clark (1991) s'inspirent de l'approche humaniste de Carl Rogers 
(1951) et de la perspective critique de Mezirow (1981, 1990) pour decrire l'apprentissage 
experientiel. En fonction de ces assises theoriques, elles retiennent un type d'apprentissage fonde 
sur la notion de signification : « l'adulte serait avant tout appele a decouvrir le sens profond des 
evenements experientiels qu'il integrera a son systeme de pensee, a partir d'une prise de 
conscience personnelle » (Danis, 1998, p. 68). La figure suivante rend explicite comment 
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percus subjectivement par l'apprenant 
comme etant pertinents et ayant 











es non signifiants 
percus subjectivement comme 
d'importance negligeable 
Adapte de la source : Merriam, S.B. et Clark, M.C. (1991). Lifelines : Patterns of Work, Love, 
and Learning in adulthood. San Francisco: Jossey-Bass. 
Danis souligne que, selon Merriam et Clark, tout apprentissage signifiant presente necessairement 
deux caracteristiques : etre pergu subjectivement par l'apprenant comme etant pertinent et exercer 
un impact sur le developpement de celui-ci. 
Afin de presenter les deux types de developpement associes aux apprentissages signifiants, il 
parait opportun de faire un bref retour a la recherche de Merriam et Clark (1991). La citation 
suivante explique comment des apprentissages experientiels peuvent permettre deux types de 
developpement decoulant d'apprentissages signifiants. 
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Research into the changes in how meaning is structured gives us even more insight 
into the process of life-experience learning. These changes in meaning-making can 
be construed in two ways, both of which allow us to have a greater capacity for 
dealing with evolving life experiences: as expansion of the ways in which we think 
about and interpret our experience, and as a transformation of the meaning system 
itself. There is an obvious connection between expansion and transformation; in a 
practical sense they form a continuum, with greater and greater expansion of our 
thought leading to a transformation of our meaning system. (Merriam et Clark, 1991, 
p. 196)9 
Cette citation traite de l'apprentissage experientiel duquel decoulent des apprentissages 
signifiants et subsequemment un developpement de l'apprenant. Le developpement de la 
signification ou du sens accorde (meaning-making) a une experience peut prendre deux formes 
differentes : 1) un elargissement (expansion) des manieres de se representer et d'interpreter notre 
experience, 2) une transformation impliquant une modification en profondeur du systeme de 
signification. 
De plus, selon Merriam et Clark (1991), il existe une connexion entre 1'elargissement des 
manieres de penser et la transformation: en elargissant de plus en plus les manieres de se 
representer et d'interpreter 1'experience, cela mene a une transformation du systeme de 
signification. Ces auteures precisent que l'elargissement des manieres de penser et la 
transformation du systeme de signification s'inscrivent dans un continuum. 
2.5 Cadre conceptuel du developpement de l'adulte 
Le dernier concept-cle de notre cadre de reference, est le « developpement». Selon Merriam et 
Clark (1991), celui-ci correspond essentiellement a l'actualisation du potentiel de l'adulte. Danis 
(1998) rapporte que, selon ces auteures, le developpement revet la forme d'une maturation 
9
 La recherche portant sur les modifications des modes de structure de la signification nous permet de comprendre 
encore mieux le processus de l'apprentissage experientiel. Ces modifications peuvent s'interpreter de deux facons 
qui, toutes les deux, nous rendent plus aptes a composer avec les experiences de developpement de notre vie : 
comme un elargissement de nos facons de nous representer et d'interpreter notre experience, ou encore comme une 
transformation de notre systeme de signification proprement dit. II existe un lien evident entre elargissement et 
transformation ; sur le plan pratique, les deux forment un continuum : a mesure que notre reflexion s'elargit, notre 
systeme de signification se transforme. (Merriam et Clark, 1991, p. 196 [notre traduction]). 
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psychosociale. Dans cette section, nous traitons de la definition du developpement et des points 
d'ancrage des processus de developpement. 
L'apport de Mezirow (1981, 1990) dans les travaux de Merriam et Clark (1991) est fondamental 
(Danis, 1998). En effet, ces deux auteures font reference a la theorie de Mezirow pour expliquer 
le developpement par le biais des processus de transformation du cadre de reference personnel. 
A ce sujet, Danis (1998) souligne que Merriam et Clark (1991) retiennent trois operations 
proposees par Mezirow. 
La premiere operation correspondrait a une prise de conscience permettant a 
l'adulte de comprendre d'une facon critique et de remettre en question les 
postulats de base qui determinent sa propre facon de percevoir et de saisir sa 
realite; la deuxieme correspondrait, a la suite d'une modification de tels 
postulats, a l'elaboration d'un nouveau cadre de reference personnel qui 
permettrait surtout a l'adulte de s'ouvrir davantage aux autres facons 
d'interpreter sa realite et de mieux integrer 1'ensemble de ses propres 
experiences, alors que la troisieme correspondrait aux nouvelles actions que 
l'adulte serait appele a realiser en fonction de son nouveau cadre de reference. 
(Danis, 1998, p. 37) 
A ce propos, nous avons concu la figure suivante afin d'illustrer les operations de la 
transformation du cadre de reference personnel de l'adulte. 
Figure 3 
Schematisation du processus de transformation selon Mezirow 
1. Prise de 
conscience s 
2. Nouvelles facons d'interpreter sa realite 
Modification du cadre de reference personnel 
3. Nouvelles actions en 
fonction du cadre 
de reference modifie 
Ainsi, Merriam et Clark (1991) indiquent qu'une nouvelle interpretation de l'experience peut 
entrainer des prises de conscience et des transformations en profondeur. Dans ces situations, un 
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apprentissage est percu subjectivement par l'apprenant comme etant signifiant et il peut mener a 
la modification de certaines manieres d'interpreter sa realite et, consequemment, mener a de 
nouvelles actions. De cette maniere, 1'apprentissage signifiant s'insere dans le developpement. 
Ainsi, dans la presente recherche, le developpement sera considere comme un processus 
d'actualisation et d'autonomisation de la personne (Merriam et Clark, 1991). 
Selon Merriam et Clark (1991), les evenements marquants vecus par l'adulte constituent le point 
d'ancrage de son developpement (Danis, 1998). En ce qui concerne le developpement de 
l'adulte, ces deux chercheures indiquent qu'il existe deux principales approches theoriques : celle 
axee sur des phases ou des stades de vie preetablis et celle axee sur des evenements marquants 
qui se produisent tout au long de la vie (Danis, 1998). Elles appuient leurs travaux sur la 
deuxieme approche qui definit le changement selon des evenements marquants qui influencent et 
qui guident la vie de chaque adulte. Nous adherens a cette deuxieme approche. En fait, une 
approche lineaire et normative de la trajectoire de jeunes de la rue ne parait guere valable pour 
rendre compte adequatement de leur parcours marginal et de la diversite de leurs experiences. 
A l'instar de ces chercheures, nous retenons done la notion d'evenements marquants. De fait, 
cette notion apparait riche car l'intensite des evenements marquants, souvent associes a un 
intense etat de bonheur ou de souffrance, laisse des traces durables dans le developpement de 
l'apprenant (Danis, 1998). Ainsi, nous croyons que des evenements intensement heureux ou 
difficiles peuvent temoigner de moments majeure qui influencent le developpement de la 
personne. Nous terminons cette section sur le cadre conceptuel par une synthese des principaux 
elements. 
2.6 Synthese sur 1'experience, 1'apprentissage et le developpement 
Afin d'elaborer le cadre conceptuel de notre recherche, nous avons considere dans un premier 
temps la typologie de l'education formelle, non formelle et informelle, en soulignant comment 
des apprentissages experientiels s'imbriquent dans l'education non formelle. De plus, 
1'apprentissage est considere dans notre etude comme le processus par lequel 1'experience est 
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interpretee de maniere a permettre le developpement de la personne. En ce qui a trait a l'apport 
de Mezirow (2000), nous avons retenu plusieurs concepts qui servent d'assises a notre cadre 
conceptuel de l'apprentissage. Selon lui, l'apprentissage est le processus par lequel la personne 
revise une interpretation ou cree une nouvelle interpretation au sujet d'une experience vecue. De 
plus, le developpement correspond a une modification d'un cadre de reference devenu 
problematique en vue de l'adapter aux circonstances actuelles de la vie adulte (Mezirow, 2000). 
En consequence, dans la lignee de Mezirow (2000), nous retenons que le but ultime de 
Peducation des adultes est de les aider a prendre conscience de leur potentiel pour devenir plus 
autonomes et responsables. 
Les travaux de Merriam et Clark (1991) et de Danis (1998) nous ont servi a relier l'experience, 
l'apprentissage et le developpement: les processus d'apprentissage sont des modalites qui 
rendent possibles les apprentissages, alors que les produits de l'apprentissage decoulent du 
processus d'apprentissage, plus particulierement par le biais d'un filtrage des savoirs par les sens 
et par la reflexion. Par ailleurs, comme (Danis, 1998, p. 38), nous avons retenu de Merriam et 
Clark (1991) que «la notion de signification que l'apprenant accorde a son experience s'avere 
fondamentale ». 
A ce propos, des apprentissages signifiants peuvent entrainer deux types de developpement: 
d'une part, un elargissement des manieres de penser et d'interpreter son experience (expansion) 
et, d'autre part, une transformation qui concerne la personne tout entiere par le biais d'une remise 
en question et d'une modification en profondeur de son systeme de signification (Merriam et 
Clark, 1991) ou cadre de reference (selon la terminologie adoptee par Mezirow). 
Dans les deux cas, il s'agit d'une actualisation du potentiel de l'adulte qui developpe son 
autonomic et sa prise de pouvoir sur sa vie en modifiant ses manieres d'interpreter son experience 
afin de les adapter au contexte qui est alors le sien. Le schema suivant illustre comment des 
apprentissages signifiants peuvent avoir lieu en lien avec des evenements marquants, de maniere 
a contribuer au developpement de la personne. 
68 
Figure 4 
Schema synthese des concepts experience, apprentissage et developpement 
EXPERIENCE 
\ / 





percus subjectivement par l'apprenant 
etant pertinents et ayant un 
impact sur son developpement 
(Merriam et Clark, 1991) 
^ 
^ 
Experience non consideree 





percus subjectivement comme 
comme etant de 
moindre importance 
(Merriam et Clark, 1991) 
DEUX TYPES DE DEVELOPPEMENT (Merriam et Clark, 1991) 
1. Un elargissement {expansion) des manieres de se 
experience. 
2. Une transformation qui implique une modification 
l'apprenant. 
representer et d'interpreter son 
du systeme de signification de 
Le developpement correspond a l'actualisation du potentiel de l'adulte selon plusieurs 
dimensions centrales : scolaire et professionnelle, personnelle et interpersonnelle. 
En resume, l'apprenant interprete les evenements marquants de ses experiences. Les operations 
des processus d'apprentissage, en lien avec une experience, peuvent mener a des apprentissages. 
Tel que mentionne precedemment, pour etre signifiants les apprentissages doivent etre percus 
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subjectivement comme etant pertinents et comme ayant un impact sur le developpement de la 
personne. Ainsi, les apprentissages sont reinvestis dans le developpement. La presentation de ce 
cadre conceptuel de l'experience, de l'apprentissage et du developpement ouvre a present la voie 
pour la precision de notre objectif de recherche. 
2.7 Objectifs de recherche 
Dans les ecrits, plusieurs apprentissages signifiants ont ete associes a des projets artistiques. Pour 
notre part, nous cherchons a comprendre comment ces apprentissages s'inscrivent dans 
l'experience. Notre objectif de recherche consiste a mieux comprendre comment les 
apprentissages, relies a l'experience dans un projet artistique d'education non formelle a 
l'intention de jeunes de la rue, contribuent au developpement des participants. Durant une 
experience de ce type, n'est-il pas probable que les participants realisent des apprentissages qui 
ont un impact sur leur developpement ? 
Afin de repondre aux visees generates de cette recherche, nous avons identifie des objectifs 
specifiques. Nous allons d'abord chercher a decrire les operations des processus d'apprentissage 
- attention, reflexion, assimilation, rejet et remise en question - tels que vecus par les jeunes dans 
le projet artistique considere. Puis, nous traiterons des produits de l'apprentissage en nous 
interessant aux apprentissages relies a des evenements marquants de leur experience dans ce 
projet artistique. 
Par ailleurs, deux types de developpement retiendront notre attention. Le premier type consiste 
en un elargissement {expansion) des manieres de se representer et d'interpreter sa realite ou une 
partie de celle-ci. Le second type implique une modification du systeme de signification de 
l'apprenant et, de ce fait, une transformation de la personne tout entiere. En ce sens, les 
apprentissages signifiants decoulent d'experiences vecues et sont reinvestis dans le 
developpement de la personne. En outre, nous decrirons les transformations associees a ces deux 
types de developpement, en degageant des elements d'apprentissage qui s'inserent dans le 
developpement des participants sur les plans scolaire et professionnel, personnel et 
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interpersonnel. Notre analyse tiendra compte d'elements caracteristiques du contexte 
d'apprentissage cible, notamment: l'art, l'education non formelle et les limites du projet. 
3. LA METHODOLOGIE 
Ce chapitre est consacre a la description de la methodologie employee en vue de repondre a 
l'objectif de recherche. Dans un premier temps, nous traiterons de l'approche methodologique et 
de la strategic generale de collecte des donnees. Ensuite, les methodes d'echantillonnage, de 
collecte et d'analyse des donnees seront presentees. Enfm, nous aborderons la credibilite 
scientifique et les considerations ethiques. 
3.1 Approche methodologique 
La presente etude s'insere dans le courant de l'approche comprehensive. Cette approche prend 
assise sur le postulat selon lequel toute personne a la possibilite de penetrer le vecu et le ressenti 
d'autrui (Paille et Mucchielli, 2003). Selon les visees de notre etude, les donnees a recueillir 
concernent l'experience au sein d'un projet artistique d'education non formelle s'adressant aux 
jeunes de la rue. Ainsi, nous nous interessons aux apprentissages et au developpement de ces 
jeunes en lien avec leur experience dans un tel projet. D'ailleurs, l'approche comprehensive 
necessite une recherche de type qualitative qui permet d'acceder a la subjectivite des personnes 
participantes. II s'agit d'une recherche qui fait appel a des materiaux qualitatifs tels que des 
propos et des recits (Van Der Maren, 2006). En somme, l'objectif vise dans une recherche 
qualitative en est un de decouverte et de construction de sens. 
3.2 Strategic generale de collecte des donnees 
Le site a retenir pour effectuer la collecte des donnees devait se situer dans une des grandes villes 
du Quebec et offrir un projet artistique d'education non formelle a l'intention des jeunes de la 
rue. Dans un premier temps, nous avons identifie un organisme qui avait deja offert un tel projet 
artistique. Le premier contact avec 1'organisme fut un appel telephonique aupres du directeur. 
Celui-ci s'est alors montre interesse a la recherche et nous avons fixe un rendez-vous pour une 
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rencontre d'information. Nous avons manifeste notre interet de rencontrer des anciens 
participants des cohortes de 2004 et de 2005 du projet. 
La rencontre a eu lieu avec le directeur et un travailleur de rue. Le directeur a pris connaissance 
de la lettre d'information (Annexe C) et signe la lettre de consentement (Annexe D). De cette 
facon, nous avons obtenu l'acces au terrain. II a ete convenu que le travailleur de rue se 
chargerait de retracer des anciens participants pour les inviter a participer a la recherche. Une 
fois cette etape accomplie, nous avons recu leurs coordonnees telephoniques et fixe un rendez-
vous avec chaque volontaire pour effectuer l'entrevue. 
Les entretiens d'une duree approximative de deux heures ont eu lieu a la fin de l'ete 2007 dans 
les locaux du Pivot10. Au debut de la rencontre le projet de recherche a ete presente. Les anciens 
participants ont alors ete invites a lire la lettre d'information (Annexe A). Ceux-ci ont aussi ete 
informes du fait qu'ils etaient libres de contribuer ou non a cette recherche. De plus, ils ont ete 
avises qu'ils auraient a remplir un court questionnaire d'information11 (Annexe E) a la fin de 
l'entrevue. Avant d'entamer l'entrevue, ils ont signe le formulaire de consentement libre et 
eclaire (Annexe B). Les personnes rencontrees ont ete choisies parce qu'elles avaient participe au 
projet Arteflux offert par le Pivot et que cet organisme correspondait a nos criteres 
d'echantillonnage. 
3.3 Echantillonnage 
La methode d'echantillonnage choisie est de type non probabiliste : elle ne repose done pas sur 
les lois du hasard (Mayer et Ouellet, 1991). L'echantillonnage en recherche qualitative implique 
la necessite de definir la population et le sujet a l'etude (Johnson et Christensen, 2000). Ensuite, 
il importe de preciser un ensemble de criteres pour distinguer la population qui sera consideree 
dans la recherche. 
Nom fictif de Porganisme employe pour preserver la confidentialite. 
11
 Le questionnaire socio-demographique est une adaptation des questionnaires de Bourdon, S., Belisle, R., Garon, 
S., Michaud, G., van Caloen, B., Gosselin, M., Yergeau, E., Charbonneau, J. (2006) et de Dagenais, B. (2001). 
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Dans le cas de la presente recherche, trois criteres ont ete retenus pour la selection de 
l'organisme. Premierement, nous devions reperer un organisme offrant des services a l'intention 
des jeunes de la rue et ce, dans une grande ville. Deuxiemement, celui-ci devait se presenter dans 
son discours public selon 1'esprit de la logique emancipatoire, en reconnaissant aux jeunes des 
competences et un pouvoir sur leur trajectoire de vie. Selon le troisieme critere, cet organisme 
devait avoir offert un projet artistique d'education non formelle. 
Nous avons choisi de recourir a un echantillon de cinq personnes, dont deux ayant participe au 
projet en 2004 et trois en 2005. L'organisme n'a pas offert le projet en 2006, faute de 
financement. Quant au genre, quatre jeunes hommes et une jeune femme ont ete rencontres. 
Durant l'ete 2007, les cinq jeunes adultes interviewed etaient ages de 22 a 30 ans. Au moment de 
leur participation a Arteflux, ces derniers etaient ages de 19 a 27 ans. Ainsi, les entrevues ont eu 
lieu deux et trois ans apres la fin du projet. Ces entretiens ont permis de recueillir un riche 
contenu d'information. 
3.4 Methodes de collecte des donnees 
Comme methodes de collecte de donnees, nous avons eu recours a l'entrevue semi-dirigee et au 
questionnaire. L'entrevue semi-dirigee consiste en « une interaction verbale entre des personnes 
qui s'engagent volontairement dans pareille relation » (Savoie-Zajc, 2000, p. 295) pour degager 
une meilleure comprehension d'un phenomene. Dans ce type d'entrevue, la faible directivite de 
l'intervieweur octroie a l'interlocuteur l'occasion d'exprimer le sens qu'il donne a un evenement 
ou a ses experiences (Quivy et Campenhoudt, 1995). Ce type d'entretien est concu a partir des 
themes principaux a aborder et cette formule laisse a la personne interviewee davantage de liberie 
d'expression que dans une entrevue dirigee. En ce sens, ce type d'entretien offre une certaine 
flexibilite dans 1'interaction verbale entre l'intervieweur et la personne interviewee, et cela 
contribue a 1'enrichissement des informations recueillies (Savoie-Zajc, 2000). 
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Un schema d'entrevue permet de structurer l'entretien afin de rester centre sur les themes et sur 
les sous-themes principaux de la recherche (Savoie-Zajc, 2000). Notre guide d'entrevue12 
(Annexe F) a ete construit a l'aide des themes principaux de notre cadre conceptuel: experience, 
apprentissage et developpement. Afm de recueillir les informations necessaires, ces themes ont 
ete traduits en questions. 
Chaque entrevue a necessite pres de deux heures, en incluant 30 minutes a la fin de l'entretien 
pour boucler la rencontre et remplir le questionnaire socio-demographique. Cet outil permet de 
recueillir des donnees de nature sociodemographique afin d'accroitre la richesse des donnees. Ce 
questionnaire a permis de colliger des renseignements tels que l'age des personnes interviewees 
et leur cheminement scolaire et professionnel. II s'agissait alors d'obtenir des informations 
complementaires susceptibles de contribuer a l'analyse des donnees et a la comprehension des 
resultats. Par ailleurs, l'enregistrement audio des entretiens a ete necessaire pour produire le 
verbatim et effectuer une analyse rigoureuse des donnees. 
3.5 Methode d' analyse des donnees 
Soulignons d'abord que l'analyse propre a la recherche qualitative constitue une activite de 
production de sens (Paille et Mucchielli, 2003). L'analyse thematique permet de traiter les 
donnees issues des entretiens de maniere a faire ©merger l'essentiel du contenu en fonction de 
Pobjectif de recherche. « Avec l'analyse thematique, la thematisation constitue l'operation 
centrale de la methode, a savoir la transposition d'un corpus donne en un certain nombre de 
themes representatifs du contenu analyse et ce, en rapport avec 1'orientation de la recherche. » 
(Paille et Mucchielli, 2003, p. 123-124) 
Ainsi, l'analyse thematique necessite d'abord de proceder au reperage et au regroupement des 
principaux themes du corpus. Par la suite, un examen rationnel de ces themes est effectue. Par 
consequent, l'analyse thematique comporte deux fonctions majeures : une fonction de reperage 
12
 Le guide d'entrevue est inspire des modeles de Leclerc (2003), Dagenais (2001) et de Larenjeira (2004) et il est 
presente a 1'annexe F. 
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et une fonction de documentation (Paille et Mucchielli, 2003). Le reperage correspond au travail 
d'identification des themes pertinents du corpus en lien avec l'objectif de recherche. La 
deuxieme fonction refere « a la capacite de documenter l'importance de certains themes » (Paille 
et Mucchielli, 2003, p. 124). 
Nous avons retenu l'analyse thematique comme moyen pour effectuer l'analyse des donnees 
recueillies durant les entretiens semi-directifs. D'abord, nous avons produit le verbatim des 
entrevues a l'aide d'un logiciel de traitement de texte. De cette facon, il nous a ete possible 
d'analyser l'ensemble du contenu des entretiens, notamment en procedant a des regroupements 
et a 1'identification des principaux themes et sous-themes. 
Nous avons effectue l'analyse en fonction de la methode de thematisation sequenciee, qui a lieu 
en deux temps (Paille et Mucchielli, 2003), cette methode s'accordant bien a nos intentions de 
recherche. Dans un premier temps, nous avons elabore une fiche thematique a l'aide des donnees 
et du guide d'entrevue. Pour ce faire, nous avons considere nos themes principaux: 
apprentissage, developpement et experience. Concernant les sous-themes, nous avons 
principalement retenu les operations et les produits de l'apprentissage, les evenements marquants, 
ainsi que des apprentissages signifiants debouchant sur deux types de developpement. Dans un 
deuxieme temps, nous avons utilise cette fiche pour traiter l'ensemble du corpus de maniere 
souple, en permettant l'ajout de nouveaux themes. A ce propos, nous avons identifie les 
nouveaux sous-themes suivants : le contexte artistique, 1'education non formelle et les limites 
associees au projet retenu. 
3.6 Credibility scientifique de la recherche 
Le cadre conceptuel et la recension d'ecrits constituent les fondements scientifiques de ce 
memoire. De plus, nous avons soumis le guide d'entretien a des chercheurs experimented pour 
construire un outil dont la valeur scientifique soit plus assuree, en vue de recueillir les 
informations requises pour repondre a l'objectif de recherche. Par ailleurs, comme le soulignent 
Johnson et Christensen (2000), dans toute methodologie qualitative, les biais engendres par la 
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subjectivite du chercheur risquent de nuire a la credibilite de la recherche, celle-ci reposant 
grandement sur une exploration necessitant de Pouverture d'esprit de la part du chercheur. 
Selon ces auteurs, les biais personnels decoulent de la selection et de 1'interpretation des 
observations et de 1'information, et la reflexivite (reflexivity) constitue un moyen d'assurer une 
plus grande validite. Cette validite « reflexive » consiste en l'engagement du chercheur dans une 
demarche de reflexion critique au sujet de ses biais potentiels. Selon Johnson et Christensen, 
l'examen des cas qui infirment les hypotheses du chercheur constitue une strategie reduisant les 
risques de biais personnels. Lorsque le chercheur s'interesse aux donnees divergentes de celles 
escomptees, les resultats deviennent plus credibles. Dans le cas present, notre subjectivite nous 
laissait supposer que le contexte artistique d'education non formelle representerait un cadre 
propice pour effectuer des apprentissages contribuant au developpement de jeunes en situation de 
marginalite. A cet egard, ce presuppose a ete pris en consideration afm d'accroitre notre 
ouverture d'esprit. 
Johnson et Christensen (2000) insistent sur le fait que la validite interpretative (descriptive 
validity) repose sur la qualite de 1'interpretation fournie par le chercheur pour rendre compte avec 
justesse et acuite des pensees, des points de vue, des sentiments, des intentions et des experiences 
des participants (Johnson et Christensen, 2000). Selon ces auteurs, la strategie la plus courante 
afin de maximiser la validite interpretative est d'obtenir une retroaction de la part des participants 
sur la validite et la completude de 1'interpretation proposee par le chercheur; de cette facon, il 
devient possible de corriger les eventuels malentendus issus d'une erreur de communication. 
Dans le cadre des entrevues que nous avons menees pour cette recherche, les reformulations et 
les demandes de precision des propos ambigus ont permis d'ameliorer la validite interpretative. 
II y a lieu de noter les possibles influences du facteur temps sur les propos tenus par les personnes 
interviewees. En effet, compte tenu du temps ecoule depuis leur participation au projet, les 
personnes interviewees pourraient avoir oublie certains aspects de leur experience. Par ailleurs, 
leur reflexion a egalement pu etre enrichie par ce recul, de deux ou trois ans, ayant suivi leur 
participation au projet. De surcroit, le temps ecoule depuis leur participation permet d'effectuer 
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un suivi des apprentissages apres le projet. Egalement, 1'attention est ici accordee aux 
apprentissages signifiants, done qui semblent pertinents pour l'apprenant et qui ont un impact sur 
son developpement (Merriam et Clark, 1991). La probability est done faible que les jeunes aient 
oublie des apprentissages signifiants, ces derniers ayant justement la caracteristique d'etre percus 
comme importants. 
Finalement, trois commentaires s'imposent concernant l'echantillon. D'une part, la taille de 
l'echantillon (n = 5), qui aurait ete carrement insuffisante dans le cade d'une recherche 
quantitative, demeure relativement petite pour une recherche qualitative quoiqu'elle soit 
acceptable dans le contexte de notre recherche qui est de nature exploratoire. D'autre part, un 
biais relie a l'echantillonnage decoule du fait que les jeunes rencontres sont ceux qui demeuraient 
en contact avec 1'organisme a l'ete 2007. II est possible que ce lien temoigne d'une capacite a 
entretenir des relations avec les intervenants et, en ce sens, que ces jeunes soient moins 
marginalises que 1'ensemble des participants au projet. Finalement, l'echantillon etait constitue 
d'une jeune femme et de quatre jeunes hommes. Or, cette proportion n'est pas conforme au ratio 
des genres au sein du projet qui comptait un nombre egal de jeunes femmes et de jeunes hommes. 
Neanmoins, la richesse des propos des repondants a permis une description et une analyse en 
profondeur de cinq recits, en vue de repondre a l'objectif de recherche. 
3.7 Considerations ethiques 
Les principes ethiques constituent un cadre qui vise a inspirer des interventions reflechies qui 
soient realisees dans le respect des participants. Le present projet de recherche a ete soumis au 
comite d'ethique de PUniversite de Sherbrooke. Le respect des normes ethiques a ete valide par 
ce comite (Annexe J). Ainsi, les repondants ont ete informes de l'objectif de recherche et ils ont 
signe le formulaire de consentement (Annexe B). En outre, les personnes rencontrees ont recu 
une compensation financiere de 20 $ pour leur contribution. Les renseignements pouvant 
permettre d'identifier les personnes rencontrees ont ete volontairement brouilles au cours de la 
redaction de ce memoire. La confidentialite des donnees fait en sorte que les repondants ainsi 
que 1'organisme retenu sont designes par des pseudonymes. Toutefois, une personne qui sait 
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qu'un jeune a participe a la recherche pourrait le reconnaitre. Pour cette raison, les propos plus 
sensibles ont ete traites sans etre associes au repondant. De plus, le nom de la ville n'est pas 
mentionne puisqu'il s'agit d'une municipality dans laquelle les projets offerts aux jeunes de la rue 
s'averent peu nombreux et aisement identifiables. 
4. DESCRIPTION DES RESULTATS 
Le present chapitre permet d'exposer les resultats issus des entretiens de recherche. En premier 
lieu, l'organisme retenu pour la collecte des donnees y est presente. Puis, une description du 
projet educatif artistique est proposee. Troisiemement, nous dressons le portrait des personnes 
rencontrees. Dans la section qui suit, l'experience du projet Arteflux est decrite en fonction des 
quatre principaux volets d'activites, c'est-a-dire la nature, la musique, les arts visuels et l'ecriture. 
Pour chacun des volets, nous presentons d'abord des elements factuels de description, puis des 
echos des perceptions et reactions de chacun des jeunes interviewes. La section suivante porte 
sur l'apprentissage et le developpement des repondants, en lien avec leur participation au projet. 
En dernier lieu, des elements du parcours des repondants apres cette experience seront introduits. 
4.1 Presentation du milieu 
L'organisme retenu est designe, tout au long de ce memoire, sous le nom fictif le « Pivot». II 
s'agit d'un organisme communautaire a but non lucratif situe dans le centre-ville d'une des 
grandes villes du Quebec. Le Pivot s'identifie comme travaillant aupres de jeunes de la rue. Ce 
milieu se presente dans son discours public, sur Internet ou sous d'autres formes de 
documentation largement diffusees, selon 1'esprit de la logique emancipatoire. Selon cette 
logique, les jeunes sont des acteurs ayant des competences et un pouvoir sur leur trajectoire de 
vie. 
4.2 Presentation du projet13 
Deux intervenants du Pivot ont developpe et coordonne le projet educatif artistique que nous 
designons dans ce memoire sous le vocable « Arteflux ». De maniere generate, il s'agit d'un 
projet qui mise sur Part comme moyen d'apprentissage et qui s'adresse a des jeunes de la rue. Ce 
13
 Les informations permettant la description du projet proviennent d'un resume redige par un coordonnateur ainsi 
que des temoignages des repondants. 
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projet a ete concu pour des jeunes qui ne sont ni en emploi, ni aux etudes, et qui veulent 
developper des habiletes et acquerir de 1'experience. 
Arteflux a ete anime par deux responsables avec la participation ponctuelle d'artistes 
professionnels, d'une enseignante benevole et d'un specialiste de 1'orientation scolaire et 
professionnelle. Quant au contenu, le projet Arteflux comporte quatre volets : nature, musique, 
arts visuels et ecriture. Ces volets seront presenter plus en detail dans la section qui porte sur 
l'experience d'Arteflux. Un des coordonnateurs dira de ces volets que ce sont des pretextes 
visant a permettre le developpement des participants. II ajoutera que le projet a ete concu pour 
des personnes en rupture sociale et que, consequemment, leur insertion sociale et professionnelle 
se situe dans une logique de developpement a moyen et long termes. II mentionnera aussi 
qu'Arteflux comprend d'autres objectifs tels qu'encourager une meilleure hygiene de vie chez les 
participants (voire, dans certains cas, favoriser un retour a la sante) ainsi qu'un retour aux etudes 
ou en emploi. 
Pour etre admissible au projet, il fallait avoir entre 16 et 30 ans, sans etre en emploi ni aux etudes. 
Les participants au projet Arteflux ont egalement ete recrutes en fonction de leur interet pour le 
domaine artistique, conjointement a leur volonte de s'impliquer personnellement dans le projet. 
Le coordonnateur precise que d'autres elements furent pris en consideration lors des admissions, 
tels que les besoins des jeunes et leur niveau de marginalisation et de rupture sociale. II semble 
ainsi que les participants ont ete selectionnes en fonction principalement de leur besoin de soutien 
quant a leur insertion sociale et professionnelle. Fait a noter: les participants recevaient une 
allocation hebdomadaire de 200 $ par semaine. 
Notre interet s'est porte sur les editions 2004 et 2005 du projet Arteflux. Dans les deux cas, le 
projet s'est echelonne de fevrier a septembre, pour une duree de 30 semaines. Les activites se 
deroulaient de 8 h 30 a 16 h 30, et ce, du mardi au vendredi. Toutefois, cet horaire pouvait etre 
modifie selon les besoins des participants et le jugement des personnes responsables. Chaque 
lundi, les coordonnateurs se rencontraient pour faire un bilan de la semaine precedente, accomplir 
des taches de gestion administrative et planifier la semaine a venir. En 2004 et 2005, le projet 
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comptait en moyenne dix participants. La subvention gouvernementale n'ayant pas ete 
renouvelee apres la cohorte de 2005, ce projet ne s'est pas repete depuis. Dans ce contexte, les 
cinq entretiens de la presente recherche ont eu lieu aupres d'anciens participants d'Arteflux que 
nous avons pu retracer grace a l'aide d'un travailleur de rue. Plus precisement, nous avons 
rencontre deux jeunes de la cohorte de 2004 et trois jeunes de la cohorte de 2005, et ce, durant 
Fete 2007. Done, les personnes rencontrees sont appelees a s'exprimer et a partager leur 
reflexion sur une experience de vie qui a eu lieu, selon le cas, deux ou trois ans avant l'entretien 
de recherche. Dans la section qui suit, nous presentons un portrait des participants a la recherche. 
4.3 Portrait des repondants 
Nous avons rencontre une jeune femme et quatre jeunes hommes - que nous appellerons Jeanne, 
Olivier, Samuel, Marc et Xavier14 - qui avaient entre 19 et 27 ans au moment de leur 
participation au projet Arteflux. Quant a leur niveau de scolarite, trois d'entre eux avaient alors 
obtenu le diplome d'etudes secondaires (DES). II manquait une unite a un autre repondant pour 
obtenir son DES. Le cinquieme etait classe au niveau pre-secondaire. Tel qu'indique 
precedemment, les participants n'etaient ni en emploi ni aux etudes au moment de leur inscription 
dans le projet. Par ailleurs, une seule personne affirme qu'a son arrivee dans le projet, elle avait 
un plan defini pour son cheminement professionnel. Neanmoins, les cinq repondants se 
montraient interesses par le domaine artistique. 
Au sujet de leur vie personnelle, trois jeunes nous ont parle de l'etat affectif et de la situation 
personnelle qui etaient les leurs avant d'entamer le projet Arteflux. L'un d'entre eux mentionne 
avoir souvent songe a la mort durant les annees precedant le projet et il dit qu'il se sentait tres 
seul. Un autre indique qu'il avait fait une depression en 2002 ou 2003 et signale qu'il avait 
encore des idees sombres et une faible estime de lui-meme avant de s'inscrire a ce projet. Le 
dernier souligne qu'il venait de vivre une rupture amoureuse et il ajoute qu'il etait alors tres 
deprime. Ainsi, trois jeunes ont fait part d'un etat psychique et emotionnel empreint de detresse 
14II s'agit de pseudonymes employes pour preserver Fanonymat. A noter egalement: dans les commentaires 
generaux, nous utilisons le masculin pour parler des cinq personnes que nous avons interviewees. 
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en decrivant leur situation initiale. Ce theme n'a pas ete traite de maniere spontanee par les deux 
autres repondants. 
Puisque le prqjet s'adressait a des jeunes de la rue, il importe de mentionner leur situation face a 
la question du logement lorsqu'ils etaient inscrits a Arteflux. En ce qui a trait au lieu 
d'habitation, deux jeunes ont indique qu'ils connaissaient des difficultes a cet egard. En effet, 
Tun d'entre eux demeurait avec sa mere au moment de son inscription au projet et la relation 
avec celle-ci etait tres tendue. Pour l'autre, les difficultes reliees au logement venaient du fait 
que son colocataire avait recemment quitte l'appartement, sans preavis, ce qui engendrait des 
couts trop lourds pour ses revenus. Les trois autres jeunes rencontres ont mentionne qu'ils 
vivaient en appartement. L'un d'entre eux souligne qu'ils etaient six ou sept jeunes a se partager 
un cinq et demi, avec un chien et un chat. Deux d'entre eux habitaient seuls lors de leur 
participation au projet. Parmi les cinq repondants, un seul affirme avoir deja vecu sans domicile 
fixe, mais ce dernier ne se trouvait plus dans cette situation au moment de son inscription dans 
Arteflux. Meme si le projet etait adresse a des jeunes de la rue, tous les participants avaient un 
domicile fixe au moment de leur participation. En ce sens, ils ne se situaient pas dans la zone la 
plus marginale de cette population. 
Au moment de leur participation a Arteflux, la situation des cinq repondants semble correspondre 
aux caracteristiques de la premiere zone de marginalite (van Caloen, 2006), telle que decrite dans 
le chapitre portant sur la problematique. Selon van Caloen (2006), la plupart des jeunes se 
retrouvent dans ces zones de facon passagere et il s'agit d'une classification qui s'inscrit dans une 
logique dynamique. Rappelons que la zone I regroupe des jeunes qui sont en quete 
d'emancipation et d'experimentation, tout en adoptant des comportements un peu plus risques et 
plus marginaux que ceux de la population en general. Ainsi, autant que nous ayons pu en juger, 
les cinq personnes interviewees par nous presentaient, au moment de leur participation a 
Arteflux, des caracteristiques associees a la zone I. 
Ce portrait global des repondants permet d'introduire le portrait de chacun des repondants de 
maniere plus specifique. Afin d'offrir une analyse en profondeur, nous presentons notamment la 
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situation initiale de chacun des repondants, portrait initial qui permettra ulterieurement de mieux 
comprendre leur developpement en lien avec les apprentissages realises durant Arteflux. 
4.3.1 Jeanne 
Le premier portrait est celui de Jeanne, qui avait 25 ans au debut du projet. A propos de sa 
situation au debut du projet, Jeanne mentionne qu'elle avait alors des difficultes reliees au 
logement. Ses soucis a cet egard provenaient du fait que son colocataire avait recemment quitte 
rappartement sans lui donner de preavis, ce qui lui occasionnait des couts trop eleves. Suite aux 
conseils des intervenants, elle demenage dans un logement social destine aux jeunes ayant des 
revenus modestes. En ce qui a trait a son etat psychique et emotionnel avant de debuter le projet, 
elle indique qu'elle sortait d'une depression qui avait eu lieu en 2002 ou en 2003. Lorsqu'elle 
decrit sa situation initiale, elle mentionne: « c'etait un gros cauchemar que je vivais ». Elle 
poursuit en ajoutant qu'elle se negligeait beaucoup et qu'elle ne prenait pas soin d'elle. De plus, 
Jeanne indique qu'elle se percoit comme quelqu'un de solitaire et elle souligne avoir ete 
renfermee sur elle-meme avant le projet. En lien avec son histoire familiale, elle precise qu'elle 
s'est souvent sentie rejetee et que sa confiance a ete fragilisee. Quant a sa scolarite, Jeanne avait 
obtenu son diplome d'etudes secondaires avant de participer a Arteflux. 
Au sujet de sa perception initiale, Jeanne signale que le projet Arteflux lui a semble etre une 
chance qui s'offrait a elle. « Moi, je voulais tellement aller dans ce projet-la, je voulais plus que 
n'importe qui au monde. C'etait fait pour moi, je le savais que ce projet arrivait pas pour rien. 
C'etait au bon moment. » Plus que tout autre repondant, elle fait part d'une mobilisation initiale 
et d'une motivation marquee avant de commencer le projet. Jeanne mentionne aussi qu'elle 
visait plusieurs objectifs en participant a Arteflux. Elle voulait profiter de cette experience pour 
acquerir plus de confiance en elle-meme, apprendre a se connaitre et developper de nouvelles 
passions. De plus, elle souligne qu'elle souhaitait identifier un projet professionnel et aussi 
trouver une maniere de faire sa place au sein de la societe. En bref, elle confie qu'elle voulait 
« retrouver sa voie ». Dans les propos suivants, elle aborde ce que le projet Arteflux represente 
pour elle : « Parce que, tu sais, des fois c'est de ca que les gens ont besoin, tu sais de se faire 
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donner la main, de se faire dire "toi tu es bonne la-dedans" et de te faire mettre en valeur [...]. Ca 
m'a vraiment gros aidee ce projet la. Je pense que je ne serais pas rendue la aujourd'hui si je 
n'avais pas eu ce projet-la. » 
Ce qu'elle dit avoir trouve de plus difficile durant le projet, c'est le travail a effectuer sur soi-
meme, notamment lors des suivis individuels avec les intervenants. Ainsi, elle fait part de la 
necessite pour les participants de travailler sur leurs faiblesses durant le projet « dans le fond on 
apprenait a travailler sur nous-memes. Tu sais, sur nos faiblesses ». Neanmoins, Jeanne croit que 
c'etait enrichissant d'etre ainsi amenee a prendre conscience de certains aspects moins reluisants 
d'elle-meme. 
Par ailleurs, Jeanne rapporte qu'elle aurait apprecie que le projet dure plus longtemps et, selon 
elle, plusieurs participants partageaient cet avis. Elle indique aussi que les apprentissages 
amorces durant Arteflux etaient difficiles a transferer a l'exterieur du groupe. « Ce qui etait dur, 
c'est que tout le travail qu'on faisait dans le groupe [...] c'etait de le mettre en application dehors, 
avec le monde de l'exterieur. » En effet, selon elle, c'etait plus facile de prendre des risques avec 
les gens du groupe, dont elle pouvait anticiper les reactions. 
En songeant a son passage dans Arteflux, elle dit, avec emotion, que cette experience lui a permis 
de se raccrocher a la vie. « Je pourrais quasiment dire que ce projet-la m'a sauve la vie. Parce 
qu'a un moment donne, j'etais vraiment rendue creux et je ne savais pas trop comment m'en 
sortir. Je savais pas trop par ou aller. » Quand elle s'est fait demander quelle etait sa plus grande 
fierte reliee a ce projet, elle precise que c'est d'y avoir cru jusqu'au bout. Pour clore la rencontre, 
elle confie que ce projet lui a permis de comprendre que « quand il y a quelque chose de bon qui 
t'arrive dans la vie, c'est important de ne pas y aller a moitie et d'y aller jusqu'au bout ». 
4.3.2 Olivier 
Olivier avait 22 ans a son entree dans le projet Arteflux. A prime abord, Olivier souligne que la 
liberte s'avere tres importante pour lui. Selon lui, il a une mentalite punk au sens ou il est un peu 
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rebelle, se positionnant contre l'autorite et certaines normes sociales. A cet egard, il signale que 
l'ecole ne lui plaisait pas. « Durant mon secondaire, etant donne que l'ecole etait pas vraiment 
adaptee a ce que moi je recherchais, j 'a i ete vraiment ecceure de l'ecole. » En outre, il precise : 
« on n'est pas marginal, c'est la societe qui nous marginalise ». II dit s'etre souvent senti 
marginalise, plutot que marginal en tant que tel. Neanmoins, Olivier avait obtenu son diplome 
d'etudes secondaires avant le projet Arteflux. Quant au logement, avant le projet Arteflux, 
Olivier habitait chez sa mere, avec qui il avait une relation difficile. 
En ce qui a trait a sa vie professionnelle avant le projet, il indique qu'il venait de quitter un 
emploi dans un depanneur. II rend compte de la situation qui a mis un terme a cet emploi en 
precisant que ses patrons le croyaient responsable de vols lors des heures d'affluence. De son 
cote, il indique que, puisqu'il etait seul sur les lieux, il ne pouvait pas eviter que certains vols se 
produisent. Puis, il dit: « Moi je me suis senti completement pas respecte la-dedans, j 'ai lache la 
job. La, j'avais pas de job, pas d'aide sociale, j'etais chez ma mere». Olivier precise que, 
lorsqu'il a entendu parle d'Arteflux, il s'est dit que c'etait parfait pour lui. 
En ce qui concerne sa motivation initiale, Olivier dit qu'il s'est inscrit au projet pour faire de 
l'art. Dans ses emplois anterieurs, il precise que souvent il se levait en se disant « Ah non! » car 
il y trouvait peu de satisfaction. II indique qu'il esperait que ce projet lui donnerait enfin 
l'occasion de faire quelque chose qu'il aime. Egalement, il mentionne qu'il faisait deja du cirque 
avant sa participation a Arteflux et qu'il a commence a faire du monocycle durant le projet. II dit 
que lorsqu'il a su qu'il etait accepte dans le projet, il a vu cela comme un « gros bonheur » parce 
que c'etait un de ses buts dans la vie d'etre paye pour faire de l'art. « J'aime la creation et ce 
projet allait me rejoindre par rapport a ca. » D'ailleurs, il soutient que son but n'est pas de gagner 
beaucoup d'argent, mais plutot de faire quelque chose qu'il aime et qui lui semble enrichissant. 
Quant il decrit son experience dans Arteflux, il mentionne que cela a contribue a « un 
demenagement et une vie plus independante ». En effet, suite aux recommandations et aux 
echanges avec les intervenants, il decide de partir vivre en appartement. Quant a son orientation 
professionnelle il indique : « Je suis un gars bien indecis, cote orientation de carriere, 9a ete plus 
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dur de m'aider la-dessus ». A cet egard, il ajoute qu'il aurait peut-etre pu travailler davantage sur 
son indecision durant le projet. En lien avec la communication au sein du groupe, il trouve 
parfois que le fait de tout rendre explicite pouvait devenir exagere. « Je ne sais pas, j 'ai eu de la 
misere avec 9a un peu. II y a des choses que ce n'etait peut-etre pas necessaire que ce soit dit 
comme 9a. » Olivier raconte comment il n'a pas apprecie lorsqu'il s'est retrouve au centre des 
critiques des autres participants. « J'ai trouve 9a poche, je n'ai pas pu vraiment en discuter avec 
eux, c'etait moi qui avais tous les torts. Ca, c'est un cote dans les groupes que j 'ai de la misere, 
quand tu n'as rien a dire. [...] Moi, je me suis senti incompris. » II precise que cela lui a meme 
parfois donne envie de lacher le projet. 
Concernant 1'intervention, il specifie qu'il n'apprecie pas le fait de se confier a une personne qui 
ne se confie pas, meme s'il est conscient que les intervenants ne sont pas payes pour se confier. 
Surtout, il semble avoir ressenti de la deception au moment ou les liens qu'il avait developpes 
avec ces derniers se sont effrites a la fin du projet. 
T'as beau creer des liens assez solides mais, apres le projet, eux autres, ils ontleur 
vie, ils repartent de leur cote et ils font leur bout de chemin. A un moment donne, 
j'avais besoin de me confier a quelqu'un. Un des intervenants, c'etait vraiment 
mon conseiller. Mais, c'est vraiment quelqu'un de tres occupe et apres le projet 
d'Arteflux, il avait d'autres projets et d'autres jeunes a s'occuper. Done, le lien 
qu'on avait forme, j'avais pas le choix de le couper au moment ou, il m'a dit: 
«tchek, tu reviendras me voir dans un mois, je vais etre moins dans le jus. » Mais 
dans un mois, c'est plus le moment ouj'avais le gout deparler. (Olivier) 
A cet egard, il considere que cette situation a engendre son sentiment d'etre delaisse. II fait etat 
d'une autre deception vecue a la fin de cette experience. « Quand tu vas dans un projet, tu te sens 
apprecie, tu te sens valorise, autant que ce que tu fais c'est beau, c'est hot, mais quand tu repars 
de ce projet-la, tu retombes dans une petite job au salaire minimum... » D'une part, Olivier 
temoigne du fait que le projet lui permettait de vivre une situation agreable : en effet, il a apprecie 
les activites d'expression artistique et la reconnaissance qu'il avait. La fin du projet a mis un 
terme a tout cela et Olivier semble avoir ete de9u de ce revirement. En depit de certains aspects 
du projet qu'il a moins apprecies, Olivier mentionne plusieurs elements positifs de son passage 
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dans le projet Arteflux, elements qui seront abordes dans la section portant sur les apprentissages 
realises. 
4.3.3 Samuel 
En premier lieu, nous presentons la situation de Samuel avant sa participation au projet Arteflux. 
II a 24 ans et il habite dans un appartement qu'il partage avec six ou sept personnes. Egalement, 
il rapporte que le projet s'est deroule durant une periode plus difficile de sa vie, puisqu'il venait 
de vivre une rupture amoureuse. « Moi, j 'a i eu beaucoup de problemes. Quand je suis rentre 
dans Arteflux, je venais de finir une relation assez dure et dans mes relations j'avais tendance a 
me laisser marcher sur les pieds. [...] je tombais vraiment, je tombais a terre. » A ce sujet, il dit 
qu'il avait des difficultes a mettre ses limites dans ses relations, au travail comme dans sa vie 
personnelle. En lien avec sa vie professionnelle, il souligne qu'il n'etait pas tres stable en emploi 
au sens ou il quittait son travail des que cela ne faisait plus son affaire. « Quand ma job ne fait 
plus, je me casse pas la tete, je la lache. » Quant a sa scolarite, Samuel precise qu'il n'avait pas 
obtenu son diplome d'etudes secondaires avant Arteflux car il lui manquait une unite. 
Parmi les objectifs qu'il avait en s'inscrivant a Arteflux, Samuel esperait trouver une maniere de 
s'ancrer dans son domaine en ciblant un projet professionnel artistique. En ce qui a trait a ses 
interets initiaux, c'est le volet des arts visuels qui l'interessait plus particulierement ainsi que la 
creation de maniere generate. Samuel mentionne que, durant son experience au sein d'Arteflux, 
c'etait particulier de se retrouver a douze personnes dans un petit local. II souligne qu'en 
observant les autres participants, il pouvait apprendre sur lui-meme. « Souvent on voit le reflet 
de ce qu'on peut faire des fois a travers les autres. Je sais pas, on regarde la reaction de quelqu'un 
et on se dit: "Ah oui! Qa, moi je suis du genre a faire 9a." » Dans la meme ligne de pensee, 
Samuel constate que les intervenants encouragent les participants a reflechir sur leur 
cheminement personnel. « T'apprends sur toi aussi, en t'arretant justement. Parce que les 
coordonnateurs, ils nous forcaient souvent a nous arreter sur nous-memes. » 
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Sa plus grande fierte par rapport aii projet Arteflux : « c'est mon travail personnel [...] et toutes 
les avancees que j 'a i faites. Le serieux que j 'ai pris. Je rentre aux etudes l'annee prochaine en 
infographie. Sans Arteflux, peut-etre que je l'aurais fait mais peut-etre pas non plus ». En 
somme, Samuel percoit son passage dans Arteflux « comme un gros cheminement, une grosse 
partie de ma vie si on veut. Une section qui a coupe et qui a [...] change ma trajectoire. Ma 
trajectoire s'en allait plus en zigzag. La, elle s'en va en ligne droite ». 
4.3.4 Marc 
Marc aborde la situation qui etait la sienne au debut du projet Arteflux. II avait alors 27 ans. Sur 
le plan professionnel, il remplissait des contrats saisonniers dans differents domaines. «J'etais 
tanne du cycle travail, chomage, B.S., travail, chomage, B.S., tout le temps. J'ai decide de me 
trouver une autre profession. » Durant les annees precedant le projet d'Arteflux, Marc a obtenu 
du soutien financier, pendant de courtes periodes, pour faire des courts-metrages. Puis, environ 
un an avant sa participation a Arteflux, il a achete les equipements requis et il a appris de maniere 
autodidacte a faire du montage video et de la programmation. Quant a sa scolarite, Marc avait 
complete ses etudes secondaires avant Arteflux et il avait aussi suivi quelques cours au niveau 
collegial. 
Initialement, Marc se questionnait quant a la pertinence pour lui de participer a Arteflux. « Je me 
disais qu'il devait y avoir des jeunes qui sont plus tout croches que moi. Mais j 'ai donne mon 
nom [...] et en fin de compte ils m'ont pris. » Au sujet de ses intentions en participant au projet, 
il dira: « c'etait pour me dormer une annee pour me reorganiser entre la transition d'etre un 
jobeur et d'etre un professionnel autodidacte qui travaille chez lui ». De fait, les objectifs vises 
par Marc consistaient principalement a se faire epauler durant cette transition professionnelle tout 
en beneficiant d'un appui financier. Egalement, il esperait y trouver un soutien pour mieux 
structurer cette demarche. II souligne que le fait de sortir de chez lui pour s'occuper et voir du 
monde l'interessait aussi. De plus, Marc estimait que le projet Arteflux servirait a « faire passer 
l'apprentissage par l'art. [...] Le but de faire de la peinture, ce n'est pas de dire : "je suis un 
peintre". C'est plus savoir : Ah! OK! Je m'organise, je fais ca, 9a, ca ». Selon ce temoignage, 
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Arteflux visait entre autres a faire passer l'apprentissage par 1'art en vue de developper des 
competences transversales. 
Par ailleurs, il mentionne que, durant Arteflux, les intervenants avaient reconnu qu'il possedait 
davantage de bagage professionnel que la plupart des participants. «lis voyaient que mes autres 
aptitudes etaient assez completes, j'avais pas besoin de faire les ateliers sur le C.V. trois fois en 
ligne avant de comprendre. Fait qu'on a mis l'emphase sur trouver des contacts. » Ainsi, il dit 
avoir developpe un bon reseau de contacts dans la sphere culturelle au cours de cette experience. 
Contrairement aux autres repondants, ce dernier n'a pas aborde de changement significatif en ce 
qui a trait a son developpement personnel. II dit plutot etre alle chercher un appui professionnel 
pour vivre la transition vers le travail autonome et il est satisfait de son experience. II affirme 
aussi que ce projet etait son troisieme choix pour l'ete 2004, le premier consistait a avoir des 
subventions pour la creation d'un court-metrage et le second a participer a un concours de 
creation video. Avec le recul cependant, il dit qu'Arteflux s'est avere l'option la plus 
enrichissante puisque cela lui a permis de consolider son projet de travailleur autonome. 
4.3.5 Xavier 
Des les premieres minutes de l'entrevue, Xavier aborde spontanement sa trajectoire de vie. 
Durant son enfance et son adolescence, Xavier a connu plusieurs ruptures avec des personnes en 
situation d'autorite. « J'ai fait des centres d'accueil, j 'ai fait de la famille d'accueil dans ma 
jeunesse, j 'ai ete un enfant "turbule", garoche de gauche a droite. » A cet egard, Xavier indique 
qu'il a de la difficulte a etre en relation avec des personnes en situation d'autorite. II temoigne 
aussi du fait qu'il a vecu une relation parentale empreinte de violence. A ce propos, il dit qu'il 
n'y a plus grand chose pour le surprendre, l'etonner: « quand tu te fais elever a coups de cap 
d'acier dans face et que le manche a balai te cassait sur la tete... ». II mentionne alors qu'il a ete 
suivi par des psychologues tout au long de sa vie et il ajoute qu'il en a mene plusieurs a 
l'epuisement professionnel. « Dans la quantite que j 'ai eu, il y a quatre psychologues auxquels 
j 'ai fait peter un burn out et qui n'ont plus jamais travaille avec moi (rires). Je suis hard ! » Au 
sujet de la scolarite, Xavier mentionne qu'il n'avait pas complete ses etudes primaires avant 
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d'entrer dans Arteflux. De plus, il signale qu'il est dyslexique et qu'il n'avait lu qu'un seul livre, 
Le voyage des chats, avant de s'engager dans ce projet. 
Au debut du projet, Xavier avait 19 ans. Au sujet de sa situation initiale, Xavier precise : « Je 
pensais a mettre fin a mes jours, encore aujourd'hui. Je suis quelqu'un qui a tout le temps ete 
tout seul dans ma vie. Tout le temps, tout le temps, tout le temps, tout le temps... J'ai eu des 
blondes mais j 'a i tout le temps ete tout seul pareil dans mon cceur et dans ma tete. Je suis 
quelqu'un qui pense beaucoup, beaucoup, beaucoup a la mort. » II se decrit comme etant une 
personne solitaire qui s'interdit tout sentiment et toute attente. 
En ce qui concerne son inscription a Arteflux, Xavier indique qu'il a entendu parler du projet par 
un travailleur de rue. II affirme que, dans un premier temps, il ne pensait pas s'y inscrire. Au 
sujet de ses objectifs en lien avec sa participation, Xavier mentionne : «Moi, la, quand 
j'embarque dans quelque chose c'est pour le plaisir de le faire, le plaisir d'apprendre quelque 
chose de nouveau. » Par apres, il specifie que c'est le volet nature qui a ete l'element 
declencheur de son choix lors d'un entretien avec les intervenants du projet. « Aussitot qu'ils ont 
dit "jardin communautaire", j 'ai dit: "Parfait j'embarque !" £a c'est termine la. "Ou c'est qu'il 
faut que je signe ?" ». Ainsi, son interet pour le volet nature l'a amene a participer au projet. 
Fait a noter, Xavier parle d'une difference entre ses relations avec des psychologues et celles 
qu'il entretenait avec les intervenants dans ce projet. II mentionne qu'un psychologue, 
contrairement aux intervenants d'Arteflux, « il va dire "regarde, tu devrais faire 5a". Au lieu de 
dire "tu pourrais faire ca" ». Cette distinction lui parait fondamentale. Les intervenants dans le 
projet Arteflux lui suggeraient des options en le laissant libre de choisir ce qui lui convenait. 
Egalement, Xavier se decrit comme quelqu'un d'impulsif. « Je suis quelqu'un qui est tres violent, 
moi si ca fait pas mon affaire, je vais te le dire une fois poliment. La deuxieme fois je vais te le 
dire en criss, et la troisieme fois, c'est un coup de poing ! » Durant l'entrevue, lorsqu'il est invite 
a parler des changements que ses amis auraient constates suite a sa participation au projet, il 
repond sans hesitation. 
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J'ai pas d'amis. Je precise 9a tout suite, j 'ai des connaissances, j 'ai des chums, 
mais j 'ai pas d'amis. Un ami sur qui je peux compter, laisser ma vie entre ses 
mains [...]. Je peux lui laisser 3000 $ dans les poches et je reviens un an plus 
tard, il va avoir 3000$ cash, 9a c'est un ami. J'ai pas d'amis, j 'ai des 
connaissances, j 'ai des chums. (Xavier) 
Xavier se per9oit comme etant seul et il indique que lorsqu'il se confie a quelqu'un, ce n'est pas 
volontaire. « A chaque fois que je m'ouvre a une personne, ce n'est pas de mon vouloir et il faut 
pas oublier 9a ! » II semble demeurer mefiant meme lorsqu'il exprime spontanement une 
confidence. Dans ces circonstances, ce n'est pas surprenant qu'il ressente autant de satisfaction 
du fait d'avoir appris a s'exterioriser davantage au cours de cette experience. D'ailleurs, Xavier 
mentionne que sa plus grande fierte dans le projet Arteflux, concerne le lancement du recueil de 
textes. « C'a ete ma plus grande fierte, avoir ete capable de lire en avant d'etrangers. » A la fin 
de l'entretien, il mentionne comment son experience dans Arteflux reste gravee dans sa memoire. 
« Un bon coup de pouce, je peux pas dire plus que 9a. [...] une bonne claque dans le dos. » II dit 
aussi que s'il pouvait recommencer ce projet, il le ferait. En outre, il indique que, s'il y avait une 
prochaine fois, ce qu'il tenterait d'aller chercher, c'est plus de confiance en lui. 
La trajectoire de Xavier, comme celle de chacun des repondants, est singuliere au sein d'un 
projet commun. La section qui suit porte sur le projet d'Arteflux en presentant les differents 
volets artistiques afin de situer le contexte d'apprentissage et de camper les perceptions et les 
reactions de chacun par rapport a ces divers volets. 
4.4 Description des quatre volets du projet Arteflux 
Tel qu'indique precedemment, le projet comportait quatre volets: nature, musique, arts visuels et 
ecriture. En parallele avec ces quatre volets, un suivi individuel etait offert a chaque participant. 
Pour chacun des volets, nous presentons d'abord des elements factuels de description, puis des 
echos des perceptions et reactions de chacun des jeunes interviewed. 
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4.4.1 Volet nature 
Le volet nature a permis aux jeunes participants de realiser un jardin communautaire. Dans ce 
volet, ils ont eu l'occasion de faire des travaux d'amenagement paysager en construisant un 
bassin d'eau. De plus, ils ont confectionne differents produits tels que de la confiture, du pesto et 
des onguents. 
La perception des activites du volet nature varie d'un jeune a l'autre. En effet, ce volet a 
passionne Xavier qui explique que c'est le contact avec la nature qui lui plaisait le plus. Quant a 
Samuel, il avait deja acquis un peu d'experience dans le domaine de l'horticulture. Cette 
experience lui a permis de faire preuve de leadership et il a le sentiment d'avoir guide le groupe. 
Pour sa part, Jeanne souligne qu'elle etait satisfaite de voir la progression de ce qu'ils avaient 
plante et de faire des recettes et des onguents avec les produits de leur jardin. Elle ajoute qu'elle 
etait fiere de ces realisations. 
4.4.2 Volet musique 
Dans le volet musique, les participants ont rencontre des professionnels de la scene musicale. En 
effet, des musiciens, des chanteurs et des auteurs-compositeurs sont venus les voir et certains ont 
joue de la musique avec eux. Ces artistes invites appartenaient a des styles varies : rap, heavy 
metal, chanson quebecoise, etc. Ce volet comportait aussi l'animation d'emissions a la radio 
communautaire. En outre, ce volet du projet offrait aux jeunes une formation relative a l'histoire 
de la radio. 
Olivier et Samuel ont mentionne avoir apprecie les activites d'animation d'une emission radio. Ils 
ont d'ailleurs choisi de poursuivre cette experience, a la fin du projet Arteflux, en animant 
benevolement leur propre emission de radio. 
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Pour Olivier, le volet radio constitue sa plus grande fierte lors du projet Arteflux. Pour sa part, 
Xavier mentionne qu'il n'a aucunement apprecie 1'animation d'emissions de radio mais qu'il a 
adore la rencontre avec un de ses artistes preferes. D'autant plus que celui-ci a joue sa chanson 
favorite, suite a sa demande. Samuel souligne qu'il a apprecie les rencontres avec les differents 
artistes. II croit que c'etait enrichissant de rencontrer des artistes marginaux qui reussissent leur 
carriere et parviennent a vivre de leur art. Selon lui, ces artistes professionnels represented des 
modeles, non seulement pour lui mais aussi pour les autres membres du groupe. II ajoute que 
c'etait encourageant de songer que, si ces artistes reussissaient a se tailler une place dans la 
societe en demeurant integres et marginaux, les participants d'Arteflux pouvaient y parvenir 
aussi. 
4.4.3 Volet arts visuels 
Dans ce volet du projet, les jeunes ont realise des creations de toutes sortes : bandes dessinees, 
graffitis, fresques, etc. Egalement, un professionnel du graffiti est venu leur montrer des 
techniques propres a cet art. 
Chaque repondant a vecu ces activites artistiques differemment et deux d'entre eux expliquent 
que ces activites leur ont permis d'apprendre a mieux se connaitre. Par exemple, Jeanne 
corrigeait toujours ses dessins et elle ne parvenait pas a se satisfaire. « En faisant cette fresque-la, 
je recommencais tout le temps. Je suis gros perfectionniste, 5a je le savais deja, mais a un 
moment donne il fallait que je m'arrete : "la, j ' y retouche plus". Ca c'est un exemple ou 
j'apprenais vraiment a mettre mes limites moi-meme.» Cet exemple demontre qu'elle a eu a 
mettre ses limites en decouvrant qu'a un certain moment elle devait s'arreter pour eviter que son 
perfectionnisme ne lui nuise. Dans la meme lignee, Samuel realise qu'il est plus performant sous 
la pression et a la derniere minute. « Ca m'a appris que plus je suis a la derniere minute, plus je 
suis productif. Mais 9a m'a appris aussi a prendre de l'avance, parce que, des fois, 9a sort pas 
tout a fait bien non plus. » Ainsi, il apprend a connaitre ses meilleurs moments de productivite et 
a prevoir le temps necessaire pour les dernieres retouches. 
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Ces activites ont redonne le gout du dessin a Xavier et Jeanne et elles ont permis a Olivier de 
realiser qu'il aimait dessiner. Xavier indique que le dessin lui permet de se liberer l'esprit en 
exprimant ses emotions. Un repondant signale qu'il n'a pas apprecie le volet graffiti dans lequel 
les participants se sont rendus sous un pont pour faire des graffitis sur des feuilles de papier. 
« Moi c'est pas mon style d'aller me crisser a cote d'un mur, de watcher s'il n'y a pas personne et 
"Ah, o.k., c'est le temps. " [...] Moi, regarde, me cacher pour faire mes affaires la, non ! » 
4.4.4 Volet ecriture 
Le volet ecriture etait anime par une enseignante benevole. Dans ce volet, les jeunes ecrivaient 
de courts textes a partir de pistes d'ecriture suggerees par l'animatrice. Par exemple, elle leur 
proposait le theme «j'en ai vu » et ils commencaient leur redaction a partir de cette piste. Une 
fois qu'un texte etait complete, les jeunes etaient fortement invites a l'ameliorer. Apres la 
redaction, les participants pouvaient choisir de lire leur texte aux autres membres du groupe. 
Pour clore le volet ecriture, l'animatrice demandait a chacun de choisir deux ou trois de ses 
meilleurs textes, afin de les regrouper dans un recueil qui allait etre publie. D'ailleurs, les 
participants a Arteflux ont organise un lancement pour la publication du recueil, en travaillant 
dans differents sous-comites, tels que le comite d'accueil, de musique et des finances. Chaque 
cohorte, soit celle de 2004 et celle de 2005, a realise et publie un recueil de textes. Des auteurs 
professionnels etaient aussi presents lors de ces evenements. 
Selon plusieurs jeunes, le volet ecriture visait principalement a leur permettre d'exprimer ce 
qu'ils ressentent et ce qu'ils pensent veritablement. Jeanne explique : « Le but de ces ateliers 
d'ecriture c'etait [...] ecrire pour ecrire, dans le sens d'evacuer, de dire ce qu'on a a dire et ce 
qu'on ressent a l'interieur. » 
Xavier mentionne que l'animatrice lui suggerait de se relire pour corriger ses erreurs. « Elle nous 
faisait ecrire pis, apres ca, elle nous faisait reprendre nos fautes et il fallait vraiment tout le temps, 
tout le temps, qu'on reprenne nos phrases pour que nos phrases sortent bien. » Quant a Samuel, 
l'animatrice l'encourageait a rehausser la qualite de son style litteraire en employant davantage 
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de figures de styles, en revisant sa syntaxe ou en enrichissant son vocabulaire. « On a appris 
beaucoup a construire des textes, des phrases complexes, un peu plus explicatives, imagees. » De 
plus, il souligne que cela lui a permis de construire des phrases plus recherchees, notamment en 
decouvrant plusieurs synonymes pour enrichir ses recits. 
Lors du lancement du recueil de textes, Xavier, Samuel et Jeanne ont choisi de lire devant 
l'auditoire un texte revelant une partie de leur vecu. Ces trois repondants mentionnent que cela 
les a amenes a depasser leur timidite. Jeanne soutient que son recit etait vraiment en lien avec 
son histoire de vie et que c'est pour ce motif qu'elle l'a choisi. « C'est vraiment celui qui me 
touchait le plus et je voulais vraiment que le monde sache par quoi j'etais passee. » II semble que 
le fait de devoiler leur vecu leur a permis de se sentir reconnus. Quant a lui, Marc est satisfait de 
ce volet d'activite qu'il aborde ainsi: « Ca m'a remontre que je n'etais pas si pire pour ecrire. Je 
m'etais fait conseiller d'ecrire et d'essayer de publier par moi-meme. C'est quand meme 
valorisant! » 
Ainsi, chacun des repondants fait etat du lancement et de la publication du recueil lors des 
entrevues et quatre d'entre eux ont exprime y avoir eprouve un sentiment de valorisation. De 
maniere generate, le volet de l'ecriture s'est avere le plus significatif pour 1'ensemble des 
personnes rencontrees et plus particulierement pour Xavier. En somme, pour ce volet comme 
pour les autres, 1'experience de groupe a ete vecue differemment par chacun des repondants. 
4.5 Apprentissages et developpement 
Cette section porte sur la description des apprentissages signifiants realises durant Arteflux. II est 
a noter qu'un apprentissage doit etre percu subjectivement comme etant important par 
l'apprenant et qu'il doit avoir un impact sur son developpement pour etre signifiant (Merriam et 
Clark, 1991). Dans cette section, il sera question de l'apprentissage, en tant que processus, et des 
apprentissages produits en lien avec le developpement. Ainsi, les apprentissages signifiants 
realises seront presentes pour chacun des repondants successivement. 
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4.5.1 Jeanne 
Pour sa part, Jeanne soutient qu'Arteflux a ete une occasion de mieux reprendre sa vie en main. 
Durant le projet, elle apprend a se connaitre davantage et elle modifie sa perception d'elle-meme 
en augmentant ainsi son niveau de conflance personnelle. A ce sujet, elle mentionne comment 
auparavant elle craignait ce que les autres allaient dire ou penser. « J'avais tout le temps peur de 
la facon que les gens me verraient: "Qu'est-ce que les autres vont penser de moi?" Au lieu de 
vraiment me foutre de ce que les autres vont penser de moi et de foncer. Qa a vraiment switche 
de bord. » Elle a alors realise que cette perception d'elle-meme agissait comme un frein. 
Moi, avant le programme, je me voyais surtout comme une victime. « Pauvre 
moi », tout le temps en train de baisser les bras. Quand j 'ai pris conscience que : 
«O.k., j 'ai des choses positives, la, a l'interieur de moi. » La, je suis 
la : « Wowe ! C'est pas de meme que 9a marche ! Si je joue tout le temps a la 
victime, je serai pas d'avance ! » (Jeanne) 
Ainsi, cette experience l'a amenee a se defaire de cette vision des choses pour reconnaitre ses 
ressources, gerer ses limites et s'affirmer davantage. A ce sujet, le projet d'Arteflux a eu tout un 
impact sur son systeme de signification: « Serieux, 9a a eu toute une fa9on de changer ma 
perception des choses. » Jeanne mentionne aussi que le suivi individuel avec les intervenants 
etait une occasion pour travailler sur l'amelioration de certains aspects d'elle-meme, en se 
donnant des moyens concrets pour y parvenir. Elle souligne qu'elle avait de la difficulte avec la 
ponctualite. Toutefois, lors des rencontres avec les intervenants, elle a identifie differents 
moyens pour corriger la situation. « Moi, admettons, je prenais "etre plus ponctuelle", [...] quels 
moyens je vais utiliser ? J'ecrivais : je me couche a telle heure et je mets mon cadran a cette 
heure la. » Elle mentionne que, jusqu'a la moitie du projet, elle arrivait souvent en retard, alors 
que par la suite elle etait generalement a l'heure. 
Elle precise aussi qu'elle a tente d'ameliorer sa capacite d'affirmation durant cette experience 
notamment grace au suivi individuel et a sa demarche de prise en charge. 
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Par mes mises en action, mes rencontres avec les intervenants, j 'en profitais 
vraiment pour travailler le plus de choses qui me derangeaient de moi, que je 
voulais plus ameliorer. Comme le fait de parler plus en groupe, c'etait une affaire 
que je voulais ameliorer, prendre ma place. Dans mes objectifs, c'etait prendre la 
parole en premier et 9a, j 'avais 1'occasion de le faire. (Jeanne) 
Ainsi, elle apprend a prendre davantage sa place au sein du groupe particulierement en ce qui a 
trait a la prise de parole. 
Jeanne precise que le groupe a eu une influence sur ses manieres de faire. « Je n'etais pas 
capable de rendre mon travail a temps et, dans le fond, le monde se sont tannes. lis m'ont dit: 
"La, il va falloir que tu nous donnes ta recherche sinon t'es dehors du projet." Qa te rentre super 
gros dedans, t'es comme face a toi-meme. » Cet exemple illustre comment 1'opinion des pairs au 
sein du groupe peut parfois favoriser des prises de conscience et une plus grande prise en charge. 
A cet egard, elle dit avoir accepte ce que les autres lui disaient ouvertement. Elle affirme qu'au 
fond, c'etait enrichissant, meme si ce n'etait pas toujours facile. 
Sur le plan des relations interpersonnelles, elle rapporte qu'Arteflux a eu de l'influence sur ses 
relations en l'encourageant a modifier son reseau d'amis. « J'ai fait un menage de mes amis, j 'ai 
vu quels amis m'apportaient le plus et ceux qui me negligeaient le plus. » Egalement, les gens de 
son entourage ont remarque qu'elle changeait durant cette experience et elle s'est fait dire, par 
exemple, qu'elle etait plus « radieuse ». A ce propos, il faut dire qu'elle avait des symptomes 
physiques apparents qui decoulaient d'une maladie reliee au stress et que ces symptomes se sont 
dissipes a la mi-temps du projet. Jeanne associe directement cette guerison au fait qu'elle se 
sentait mieux, en ayant une perception d'elle-meme plus positive, grace a son experience dans le 
projet Arteflux. Elle mentionne alors tout le bien que le projet lui apportait. 
Qa m'a vraiment raccrochee pour me permettre de croire en moi. C'est sur que 
j'avais d'autres choses auxquelles je m'accrochais. Je te dirais aussi que le 
musique 9a m'a super gros sauvee aussi. Mais Arteflux, 9a englobait vraiment 
plus de choses, comme ma confiance, me trouver un emploi, me connaitre. [...] 
savoir m'entourer du bon monde [...] Me refaire une personne, reapprendre a, je 
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sais pas comment dire, me faire des bons amis et a pas me faire marcher sur les 
pieds... plein de choses. Moi, j ' y ai era super gros a ce projet la. (Jeanne) 
En somme, cette experience a permis a Jeanne de realiser plusieurs apprentissages signifiants. En 
reconnaissant ses forces durant les differentes activites, elle a appris a se faire davantage 
confiance. De plus, elle a ameliore sa capacite d'affirmation et elle a pris conscience du fait 
qu'elle ne voulait plus se percevoir comme une victime. De plus, elle indique qu'elle a precise 
ses ambitions professionnelles, notamment grace a des tests psychometriques relies a son 
orientation professionnelle. 
4.5.2 Olivier 
En ce qui concerne ses apprentissages durant ce projet, Olivier dit qu'il a appris a mener sa vie 
de maniere plus autonome et responsable. « C'est arrive dans une periode ou je vivais beaucoup 
de changements, des conflits chez ma mere. C'est pour ca qu'ils m'ont aide a partir de la, a me 
dire : "C'est quoi que tu fais la ?" lis m'ont aide a prendre un peu plus mes responsabilites. » En 
effet, au cours du projet, Olivier a quitte le domicile familial conflictuel pour s'installer en 
appartement et il dit que cela lui a permis de developper son autonomic et son sens des 
responsabilites. 
II aborde le sujet des rencontres individuelles avec les intervenants qui avaient lieu une fois par 
deux semaines. « C'est la que je trouvais que ca faisait le plus du bien. C'est la que j 'ai plus 
appris a me confier. [...] Ca m'a fait du bien d'avoir du support avec eux. » A cet egard, Olivier 
soutient qu'il ne se confiait pas autant avant cette experience et qu'apres, il a davantage ete se 
confier a un travailleur de rue. D'autre part, il souligne qu'il a trouve difficile d'apprendre a se 
confier et a «tout dire ce que tu vis en dedans de toi ». Toutefois, il considere avoir realise 
que « Ca fait du bien pareil. [...] C'est sur que 9a m'a fait evoluer un petit peu dans ce sens la, 
parce que je gardais bien des affaires en dedans de moi avant. C'est peut-etre la-dessus que j 'ai 
beaucoup travaille ». Ainsi, Olivier a appris a se confier davantage durant le projet. 
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Par ailleurs, Olivier indique qu'il a evolue en apprenant a affirmer davantage sa bisexualite. A ce 
sujet, il precise qu'il commencait a affirmer sa bisexualite peu de temps avant le prqjet. II 
mentionne que le soutien obtenu durant Arteflux l'a beaucoup aide a cet egard. Cette affirmation 
de son orientation sexuelle a eu pour effet de changer son reseau d'amis, puisque certains d'entre 
eux ne respectaient pas cette facette de lui. « J'ai perdu beaucoup d'amis et j 'ai questionne, 
requestionne, l'amitie de certains autres amis. Eux autres, [...] ils m'ont aide a plus m'accepter 
comme je suis. » En ce sens, Olivier apprend a se respecter davantage quant a son orientation 
sexuelle. II precise que les intervenants l'ont aide a prendre conscience qu'il meritait d'etre 
respecte et qu'il n'avait pas a endurer des gens qui le denigraient pour ce motif. 
Moi je trouve que c'etait important, cote personnel, d'evoluer la-dedans parce que 
de toujours avoir 9a sur le coeur, se sentir comme un extraterrestre ou comme une 
merde par rapport a d'autres personnes... Tu sais, tu te dis c'est mon ami, mais si 
je lui dis, il va peut-etre me traiter comme une merde. Ils m'ont peut-etre aide a 
m'ouvrir les yeux par rapport a certaines personnes qui meritaient peut-etre pas 
d'avoir du respect, surtout dans des situations d'homophobie comme ca. (Olivier) 
D' autre part, il croit que le fait de cesser de frequenter des amis qui le denigraient est relie a la 
hausse de son estime personnelle. A ce sujet, il precise qu'apres le projet, il a percu des 
changements en lui. « Je pense que j 'ai appris a developper une estime de moi-meme. Je pense 
que le fait deflusher certains amis qui denigraient comment je suis, ca m'a aide a developper 
mon estime de moi-meme. » Olivier a chemine au plan personnel et il a particulierement 
apprecie son experience d'animation de radio. 
J'ai pu toucher a quelque chose dont je revais depuis longtemps : la radio. Parce 
qu'a la suite de ce projet-la, je me suis fait plugger [...] et j 'a i pu avoir mon 
emission de radio pendant un an. Ca, c'est pour moi une experience qui est 
inestimable et je ne sais pas si j'aurais reussi a Patteindre si je n'etais pas passe 
par Arteflux. La, au moins, j 'ai pu montrer un peu ce que je savais faire, j 'ai pu 
apprendre la technique, comment monter une emission de radio, animer une 
emission de radio. (Olivier) 
L'apprentissage le plus important a ses yeux, c'est le fait d'avoir acquis de l'experience reliee a 
l'animation d'emission de radio. Tel que mentionne plus haut, le projet a aussi ete pour lui une 
100 
occasion de developpement personnel, notamment quant au respect a attendre de la part des gens 
avec qui il est en interaction. 
4.5.3 Samuel 
Samuel mentionne plusieurs apprentissages signifiants relies a son passage au sein d'Arteflux. A 
cet egard, il signale qu'il avait un plus grand bagage d'experiences que les autres participants en 
ce qui a trait a l'animation d'emissions de radio et a l'horticulture. II souligne que cela lui a 
permis d'apprendre a faire preuve de leadership. « Mon esprit de leadership, je l'avais pas 
vraiment avant. Je l'avais, mais je ne le sortais pas parce qu'il y avait tout le temps des leaders 
que je trouvais plus tops que moi si on veut. » Ainsi, il a manifeste son leadership en prenant des 
projets en main et en aidant les autres a identifier et a accomplir les etapes a effectuer. A ce sujet, 
il considere avoir eu « un role de coach dans plusieurs volets ». 
Samuel considere que, durant Arteflux, il a appris a mieux gerer sa tendance a se negliger parce 
qu'il pensait trop aux autres. En effet, il a developpe sa volonte de s'affirmer davantage dans ses 
relations, pour ne pas en ressortir blesse. « J'ai beaucoup appris a dealer avec 9a et a essayer de 
ne pas reproduire 9a. » Selon lui, il s'agit d'un apprentissage qu'il a amorce durant Arteflux. 
C'est sur que c'est pas venu tout seul non plus. Arteflux, 9a a ete un peu un coup 
de pied, si on veut. Ca m'a donne la technique justement de tasser les autres et de 
dire : « Wowe, c'est moi! » Meme, encore aujourd'hui, je te dirais que j 'a i de la 
misere des fois a dire que c'est moi qui decide. [...] C'est dur, c'est dur parce que 
c'est quelque chose qui n'est pas naturel chez moi. Ce qui est naturel, c'est 
d'aider les autres, c'est de faire passer les autres avant moi. (Samuel) 
II ajoute aussi qu'il a trouve difficile d'etre devant un intervenant qui lui renvoyait certaines 
perceptions en lui demandant « le comment du pourquoi que je suis comme 9a ». A ce sujet, il 
signale que cela n'etait pas evident pour lui qui ne s'exprime pas beaucoup sur ce plan-la. Par 
ailleurs, il n'etait pas le seul a devoir affronter ses limites : « C'est arrive souvent, je pense, que 
chaque personne aussi est sortie a un moment donne du local parce qu'elle etait plus capable. 
Pas que c'etait voulu, mais 9a faisait partie du projet aussi de repousser nos limites jusqu'au 
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bout.» Selon lui, c'etait difficile d'etre confronte a ses limites et, en meme temps, cela 
permettait une croissance personnelle. Sur le plan des relations interpersonnelles, Samuel 
rapporte que tous les participants etaient encourages a travailler sur leurs limites et que ce 
contexte a cree « une facilite aussi de travailler la-dessus parce que tu vois que les autres 
travaillent aussi la-dessus ». II note aussi qu'il y avait une solidarity au sein du groupe et que, 
lorsqu'un membre vivait un moment plus dur, il y avait toujours quelqu'un pour proposer du 
soutien. 
D'autre part, Samuel mentionne que l'ecriture lui permettait d'apprendre a « etre plus volubile, 
plus parler des choses comme elles sont right now». Egalement, Samuel considere que certaines 
activites du projet ont contribue a 1'amelioration de sa capacite d'affirmation et de son esprit 
critique. II dit a ce sujet avoir appris a mieux choisir les gens qui l'entourent en devenant plus 
critique et en osant s'affirmer davantage. Au sujet de ses amis, il dit: il y a eu « des bouts de ma 
vie ou je ne choisissais pas necessairement les bons. Je restais la-dedans quand meme : c'est mes 
chums et c'est correct. Mais, maintenant, je classe mes amis, je sais reconnaitre les vrais des 
connaissances ». Pour reprendre ses propres mots, il mentionne qu'apres Arteflux, il discerne 
mieux « qui me fait perdre mon temps et qui ne me le fait pas perdre ». 
De plus, il souligne que les gens de son entourage ont percu qu'il avait change depuis sa 
participation a Arteflux. «lis me l'ont pas vraiment dit, mais tu vois qu'ils le remarquent. » 
Ainsi, il mentionne qu'il a constate que ses proches ont remarque qu'il avait augmente sa 
confiance en lui et qu'il s'affirmait davantage. II dit que, contrairement a ce qu'il faisait avant de 
participer a ce projet, il arrive a moins se soucier de ce que le monde pense et il veut 
principalement que les gens le connaissent tel qu'il est veritablement. 
Samuel souligne qu'un des intervenants d'Arteflux l'a aide a s'inscrire dans un cours de radio, 
afin d'aller chercher l'unite manquante pour l'obtention de son diplome d'etudes secondaires 
(DES). Durant le projet Arteflux, il s'est inscrit a ce cours et il a obtenu son DES. Quant a sa 
vie professionnelle, Samuel affirme : « Le travail, moi, j 'ai eu beaucoup d'avancement la-
dedans. » A ce propos, il a eu l'occasion d'apprendre des notions et des techniques associees a la 
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commercialisation de l'art: « Sans Arteflux, je ne pense pas que j'aurais compris ce pattern de 
promotion de l'art. » 
Par ailleurs, il fait etat d'apprentissages realises en ce qui concerne son sens de 1'organisation. 
Samuel souligne qu'il a appris a classer ses affaires mieux qu'auparavant. Concretement, c'est la 
necessite de mieux ranger l'equipement et le materiel dans le petit local d'Arteflux qui lui a 
permis d'apprendre a devenir plus organise et ordonne. 
J'ai tendance a prendre de la place. II faut faire attention a ca quand on est en 
groupe et il faut travailler 9a. Aujourd'hui aussi, je suis pas mal plus classe dans 
mon materiel d'art. [...] Je me rends compte que 9a me donne plus de place aussi, 
plus de facilite, plus d'ordre. Plus d'ordre, 9a met plus d'ordre dans la tete... 9a fait 
que t'es plus libre. (Samuel) 
Cet exemple illustre comment Samuel a ameliore son sens de 1'organisation durant Arteflux. Par 
ailleurs, ce dernier signale qu'en cherchant a ameliorer sa capacite d'affirmation durant le projet, 
cela a eu une influence dans les relations avec ses nouveaux patrons. 
Je me suis blesse beaucoup au travail avant Arteflux, physiquement, et je te dirais 
psychologiquement aussi, parce que des fois il y en a qui sont rough. Des patrons 
qui sont intransigeants, moi je mettais pas mes limites : parce que c'est mon 
patron, moi je ferme ma gueule et je travaille. Mais 9a m'a appris beaucoup a 
parler, converser, regler des conflits aussi. II y a beaucoup d'emplois que j 'ai 
laches parce qu'il y a avait un manque de communication. (Samuel) 
II precise qu'il a eu l'occasion de gerer des conflits avec un nouvel employeur, apres Arteflux, et 
il se montre tres satisfait de cette experience. Au sujet des apprentissages relies au projet, il dit 
ceci: « £a m'a appris beaucoup plus que ce que je savais et, meme ce que je savais deja, 9a m'a 
appris a le travailler comme il faut [...]. Arteflux, 9a m'a montre a le faire. J'avais la theorie, 
mais la mise en pratique, je ne la faisais pas necessairement.» En somme, il profite de son 
experience dans le projet pour apprendre a utiliser davantage son leadership, sa capacite 
d'affirmation et son esprit de discernement. II ajoute que, durant ce projet, il a appris a 
« s'arreter, et se poser les vraies questions, justement ce que je n'etais pas capable de faire et 
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qu'Arteflux m'a appris un peu a faire. Vraiment, c'est une etape cruciale dans mon 
cheminement». 
II indique, qu'au cours des annees qui ont suivi Arteflux, le travail personnel qu'il avait amorce 
s'est poursuivi. En outre, il considere que cette experience l'a amene a reflechir plus souvent a 
son cheminement personnel. II semble que son passage dans Arteflux lui a permis d'enrichir son 
dialogue interieur. En somme, il s'est developpe a plusieurs niveaux et c'est pour cette raison 
qu'il percoit que le projet represente un moment-cle dans sa trajectoire de vie. 
4.5.4 Marc 
Lors de son experience dans le projet d'Arteflux, Marc dit avoir effectue des apprentissages qui 
concernent presque exclusivement sa vie professionnelle. Par exemple, il apprend a faire des 
soumissions pour des contrats dans le domaine du video. A ce sujet, il dit: « C'est sur, aller 
dans un bar et parler a un musicien qui est un peu sur la brosse et lui dire "Heyel Veux-tu que je 
filme ton prochain spectacle ?", c'est pas la meme affaire que preparer des soumissions pour 
deux ou trois personnes ou un partenariat. » En ce sens, il indique qu'il a appris a avoir une 
approche plus professionnelle durant Arteflux. Egalement, les intervenants l'ont aide a se 
construire un reseau de contacts dans le monde culturel. «lis m'ont aide a trouver des contrats 
en me presentant a d'autre monde qui etait dans le culturel. » Ces apprentissages s'imbriquent a 
present dans son developpement professionnel. 
D'autre part, Marc precise un changement concernant son reseau social, suite a 1'experience 
d'Arteflux. Notamment, il est davantage occupe par son travail et il a moins de temps libre 
qu'avant. « Je passe pas mal moins de temps a perdre mon temps avec du monde qui perdent le 
leur. » Avant, il pouvait s'entourer de gens et flaner, alors qu'aujourd'hui, il trouve ca ennuyant. 
II mentionne etre devenu plus exigeant dans ses relations : il veut qu'elles lui rapportent quelque 
chose, particulierement sur les plans professionnel et artistique. 
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Certains apprentissages semblent lui paraitre moins importants. Par exemple, il profite du volet 
ecriture et de la mise en page du recueil de textes pour apprendre a utiliser le logiciel Microsoft 
Publisher. Toutefois, cet apprentissage ne l'impressionne pas : « Je fais deja du montage video, 
c'est sur que c'etait pas mal moins complique de travailler sur un logiciel [...] moins 
complexe.» Egalement, il mentionne que l'animation d'emissions de radio lui a permis de 
developper, un peu, ses habiletes en communication. En outre, il dit avoir developpe davantage 
sa capacite d'organisation grace a Arteflux. « J'etais peut-etre plus organise dans mes affaires 
apres le projet. C'est un cadre peut-etre plus academique, ca fait que ca m'a remis peut-etre plus 
dedans pour remplir des formulaires et courailler mes affaires professionnelles. » Puisque ces 
apprentissages ne lui paraissent pas particulierement importants, il ne s'agit done pas 
d'apprentissages signifiants. D'ailleurs, il rapporte que les ateliers ne lui permettaient pas 
souvent d'apprendre de nouvelles choses. « C'etait moins complexe pour moi d'assimiler ca. Je 
le savais deja.» Ainsi, il n'a pas effectue d'apprentissage signifiant durant les activites qui 
etaient destinees aux participants ayant moins d'experience professionnelle. 
Neanmoins, il pouvait se consacrer a ses objectifs de developpement professionnel car les 
intervenants etaient souples dans l'encadrement. « Arteflux, c'etait du cas par cas. Moi, dans 
mon cas, [...] c'etait pour m'epauler dans ma demarche. » En somme, Marc indique qu'il a 
appris a avoir une approche plus professionnelle et qu'il a developpe son reseau de contacts dans 
la sphere culturelle durant le projet. En ce sens, il manifeste sa satisfaction par rapport au projet 
Arteflux : « Mon objectif, c'etait vraiment de me donner un appui du cote professionnel et je 
pourrais dire que ca a atteint son objectif a 100 % ». 
4.5.5 Xavier 
Xavier mentionne avoir realise, dans le cadre d'Arteflux, plusieurs apprentissages ayant contribue 
a son developpement. En premier lieu, il parle d'un apprentissage relie au controle de son 
impulsivite. « Ca m'a aide a avoir une meche un peu plus longue, avoir un peu plus de controle 
en soi. Ca m'a aide a raisonner un peu plus clairement, a prendre un recul. » L'animatrice du 
volet ecriture lui demandait de recorriger ses phrases et ses fautes et il devait continuellement 
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recommencer cette tache, a defaut de s'etre bien applique des le depart. Alors, il s'est 
dit: « Regarde Xavier, au lieu de pogner les nerfs, prends le temps de le faire comme il faut, au 
lieu de le faire huit fois en ligne! » Apres le projet, il a transfere cet apprentissage dans un autre 
contexte. 
C'est la meme affaire, aussi banal que mes colonnes de son, chez nous. J'ai 
rechange mon salon de bord il y a trois semaines et les colonnes de son, j 'en avais 
pas une qui marchait, parce que j'avais un mauvais contact quelque part. Mais 
avant, la, ce que j'aurais fait, j'aurais crisse les colonnes par la fenetre et j'aurais 
dit: « D'la crisse de marde ! Je vais ecouter la tele et c'est tout! » Mais a 
c't'heure, je prends un recul. Je me suis assis sur mon divan, je me suis mis a 
tcheker mon filage : il passe la, il passe la. Et j 'ai tcheke pour realiser que c'etait 
en arriere de la tele qu'il me manquait un quart de pouce pour que mon filage 
entre comme il faut. J'ai comme fait« Ah ! » £a fait que j 'a i recoupe mon fil, j 'ai 
ajuste mon filage. Mais, pas avoir pris de recul, mes colonnes seraient sorties par 
la fenetre et 9a aurait ete fini. Fait que ca m'a bien aide pour 5a. (Xavier) 
En ce sens, il constate qu'il est moins impulsif qu'auparavant, entre autres pour prendre le temps 
de completer ses taches. 
Par ailleurs, Xavier indique qu'il a appris a s'exterioriser davantage en discutant avec les 
intervenants et par le biais des activites d'ecriture. De plus, il remarque qu'il a ameliore sa 
capacite a s'exprimer. « Johan pis Nancy15, ils m'ont gros aide a etre capable de dire ce que 
j'avais a dire, quand j'avais a le dire. Arreter d'enfouir, de me cacher pis de mettre la cle dans la 
porte. » Au plan relationnel, Xavier souligne qu'a la fin d'Artefiux, les gens de son entourage 
ont remarque qu'il etait moins impulsif. Lui-meme dira : « Vers la fin, t'etais capable de me 
lacher une craque et je la prenais en riant. Avant, la, tu me lachais une craque et... » Egalement, 
Xavier a appris a ameliorer sa capacite d'etre en relation avec des personnes en situation 
d'autorite. A ce propos, il affirme qu'Arteflux lui a permis de changer sa maniere de parler a son 
proprietaire ou a ses patrons lorsqu'il effectue un contrat. 
5
 Noms fictifs des deux intervenants principaux. 
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Moi, devant un proprietaire ou un patron, je me sens rabaisse, je me sens diminue. 
II a une autorite sur moi, ca, je suis pas capable drette en partant. Mais a c't'heure, 
je vais etre capable de passer au-dela de 9a et de me dire « Regarde, c'est un 
humain comme moi, c'est pas parce qu'il a un grade superieur a moi qu'il est 
mieux que moi ». Avant c'etait de meme. (Xavier) 
Pour Xavier, les relations vecues avec les intervenants durant Arteflux lui ont montre que c'est 
possible d'etre respecte par une personne en situation d'autorite. II explique en effet comment, 
dans le cade de ses interactions avec les deux intervenants principaux du projet, il a appris a 
ameliorer son rapport a 1'autorite. 
En parlant avec Johan et Nancy, [...] ils parlaient pas avec moi et ils agissaient 
pas avec moi comme des employeurs. Ils parlaient avec moi comme a un etre 
humain [...] comme deux personnes a l'aise. Ca m'a aide a me dire : « Si eux ils 
sont capables de le faire, mes employeurs itou ils devraient etre capables de le 
faire. » II faut juste trouver la chimie qui va faire en sorte qu'ils vont faire la 
meme affaire dans le fond. Je la trouve pas tout le temps, la chimie. (Xavier) 
Suite aux liens qu'il a developpes avec les intervenants durant le projet, Xavier a considere ses 
relations avec des personnes en situation d'autorite sous un autre angle. II tente de transferer ces 
apprentissages dans son quotidien, en cherchant a reproduire ce type de dynamique. 
Xavier a egalement appris a distinguer davantage ses problemes personnels de ceux qui 
appartiennent a son travail. 
Moi je suis du style, s'il y a de quoi qui se passe en dehors de ma job, je vais le 
rentrer dans ma job. [...] Je vais avoir un sourire pareil, je vais faire ma job pareil, 
mais a la seconde qu'il y en a un qui va me faire chier, ce qui s'est passe en 
dehors de ma job va deborder sur ma job. Autrement dit: je vais peter une coche 
pareil. Mais a c't'heure je suis capable de dire : « Ce qui est en dehors de ma job, 
est en dehors de ma job et ce qui est dans ma job, est dans ma job. » Parce qu'ici, 
Johan et Nancy, ils m'ont appris a faire 9a. Des fois, la [...] j'arrivais, j'etais en 
tabarnak [...]. Johan et Nancy, ils me regardaient et ils me disaient: « Xavier si tu 
passes le cadrage de porte [...] tes problemes ils restent de l'autre bord ». [...] Ca 
a pris deux trois fois et, a un moment donne, j 'ai ete capable [...] de me faire des 
barrieres. [...] J'ai eu pour dire que si je suis capable de me mettre des barrieres 
pour m'empecher de pleurer quand je suis en criss, je vais etre capable de me 
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mettre une barriere temporaire, sacrament, pour tasser mes problemes. J'ai appris 
a me monter une barriere. A c't'heure, je suis capable de dire que je melange plus 
mes affaires, 9a s'en vient plus facile. J'aurais encore du travail a faire... on 
s'entend-tu que j 'a i encore du travail a faire ?... mais 9a s'en vient. (Xavier) 
Ainsi, ce temoignage rend compte d'acquis importants de Xavier dans son developpement 
personnel, acquis qui le rendent capable de mieux distinguer ses problemes professionnels de 
ceux qui appartiennent a sa vie personnelle. 
Par ailleurs, les apprentissages de Xavier en lien avec le volet ecriture meritent d'etre presenter 
plus en detail car c'est dans ce volet qu'il considere avoir le plus evolue. Dans l'extrait suivant, 
Xavier raconte comment s'est deroulee sa premiere rencontre avec l'enseignante benevole qu'il 
surnomme « matante ». 
Matante, elle est arrivee la premiere fois, elle a dit: « Moi, je suis un prof de 
fran9ais ». Je me suis leve de ma chaise et j 'ai dit: « Moi, je sors d'icitte ». Johan 
pis Nancy, ils m'ont regarde de travers parce qu'on avait ete mis au courant qu'il 
y avait un recueil a faire. Moi, chose que [...] je savais pas, c'etait qu'il y aurait 
un prof qui viendrait! On s'entend-tu que moi pis les profs, c'est de l'eau pis du 
vinaigre, du sel pis du feu, pis mets tout ce que tu veux qui ne s'entendent pas 
ensemble. Je me suis leve ce matin-la, elle etait assis a cote de moi. J'arrive pour 
crisser mon camp, elle me regarde et elle dit: « Pourquoi tu t'en vas ? » Je dis : 
« Ben, c'est a cause de toi ! » La, a me regarde et a dit: « J'ai rien fait encore, je 
viens d'arriver et tu t'en vas ». Je dis : « Wowe ! T'es un prof de fran9ais, pour 
moi c'est juste assez ! Juste 9a, c'est trop ! » Je suis sorti. Elle est sortie dehors 
avec moi et on s'est mis a parler et je lui ai explique le pourquoi que je detestais 
les prof de fran9ais et tout. Elle, elle m'a regarde et elle a dit: « Moi, je suis pas 
de meme, si tu passes, tu passes, si tu passes pas tu passes pas ». Je dis : 
« Parfait! J't'laisse une chance ». Je suis re-entre, je me suis explique avec Johan 
et Nancy, je me suis rassis a ma place et c'est reste de meme. J'ai ecoute et, la, 
elle a commence a nous expliquer comment son volet marcherait, et qu'est-ce 
qu'on ferait. La, j'ecoutais. Jusque la, 9a avait du bon sens. Elle a dit: « Des 
fois, je vais vous dormer des idees sur quoi ecrire et vous devrez ecrire sur ces 
idees-la ». Je te l'enligne, j ' y dis : « Quoi ?!! » J'y dis 9a : « Dans le fond, tu nous 
fais faire un compose oral, tu nous fais ecrire un compose et, apres, il faut le lire 
devant toute la classe ». Elle dit: « C'est similaire a 9a, mais tu n'es pas oblige 
de le lire devant toute la classe ». J'y dis : « Non, non, non, moi, je ne suis pas 
oblige d'ecrire sur ce que tu me dis d'ecrire. Je vais ecrire sur ce que 9a me 
tente. » Elle reprend sa phrase, elle dit: « Je vais vous dormer des idees sur quoi 
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ecrire et si vous voulez pas ecrire dessus vous choisirez autre chose. » J'y dis : 
« Ca, c'est parfait, 9a va avec moi». Depuis ce temps la, j 'ai commence a bien 
m'entendre avec. (Xavier) 
Xavier ajoute qu'il a developpe l'habitude de se relire pour corriger ses fautes durant les ateliers 
d'ecriture. « Avant, j'ecrivais mais je ne prenais meme pas le temps de tcheker si j'avais des 
fautes ou de quoi du genre, la. [...] Fait que je m'en crissais. A c't'heure, je relis mes affaires, 
pour tcheker mes fautes et voir si mes phrases se coordonnent comme du monde.» Ainsi, il 
profite de cette experience pour accorder plus d'importance a la correction de ses ecrits. Xavier 
souligne aussi que l'enseignante benevole lui a donne le roman Croc-Blanc (de Jack London) et 
qu'il l'a lu par la suite. II dit que c'est le deuxieme livre qu'il a lu dans sa vie et qu'il l'a aime 
parce qu'il traitait des animaux. 
Lors du lancement du recueil, Xavier refuse d'abord de lire son texte devant l'auditoire. Puis, 
constatant que les autres jeunes y parviennent bien, et qu'ils y prennent meme du plaisir, il 
change d'idee. II choisit de prendre la parole, en depit de ses difficultes en lecture16 et de sa 
timidite, en lisant un recit inspire de sa propre histoire. II souligne a quel point il a apprecie cette 
experience et il croit que cela lui a permis de s'exterioriser davantage. Cette lecture publique 
constitue son moment de plus grande fierte dans le projet Arteflux. « Je suis sorti de la et j 'ai eu 
des reconnaissances. Le monde, ils sont venus me voir et ils m'ont dit: "C'est un beau texte" 
[..,] J'ecris ma feuille, j 'ai corrige mes fautes et j 'ai crisse 9a sur papier, et c'est beau ! » II est 
apparent que, pour Xavier, le lancement du recueil a ete un moment significatif de son passage 
dans Arteflux. II precise : « Concretement, c'est surtout le volet litterature qui m'a aide. » 
En somme, Xavier nous a parle, d'une part, de comment cette experience dans Arteflux lui a 
permis d'apprendre a s'exprimer davantage. D'autre part, il a mentionne avoir appris a gerer son 
impulsivite, a etablir de nouveaux rapports avec des personnes en situation d'autorite et a se 
distancier de ses problemes personnels au travail. 
16
 Durant l'entrevue de recherche, il nous a demande de lui lire les formulaires d'information en expliquant que 
c'etait difficile pour lui d'en faire la lecture. II a precise qu'il etait dyslexique. 
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4.5.6 Retour sur l'ensemble des propos concernant les apprentissages et le developpement 
Une constante se degage des entrevues, avec des variantes d'un jeune a l'autre: les 
apprentissages realises durant le projet d'Arteflux ont eu une influence sur le developpement 
personnel, interpersonnel et/ou professionnel des participants. En effet, trois repondants 
mentionnent avoir ameliore leur estime personnelle, que ce soit en s' affirmant davantage ou en 
reconnaissant mieux leurs ressources. Par ailleurs, quatre participants a la recherche indiquent 
qu'ils ont modifie leur reseau social de maniere a investir plus de temps dans les relations qu'ils 
percoivent comme enrichissantes et moins de temps dans celles qui leur paraissent moins 
constructives. Trois d'entre eux soulignent que les gens de leur entourage ont percu qu'ils 
avaient change au cours de cette experience. 
Durant les activites artistiques et les echanges interpersonnels, les jeunes que nous avons 
interviewes ont appris a mieux gerer des limites personnelles telles que l'impulsivite, le 
perfectionnisme et le manque d'affirmation. De plus, plusieurs repondants croient que les 
activites d'Arteflux les ont aides a communiquer plus facilement. Egalement, ils ont developpe 
des habiletes s'averant utiles particulierement sur le plan professionnel telles que prendre le 
temps de bien faire les choses, etre ponctuel, etre plus organise. En somme, le projet Arteflux a 
permis aux repondants de realiser des apprentissages varies et personnalises qui s'imbriquent 
dans leur developpement multidimensionnel. Ces apprentissages, entames ou poursuivis durant 
Arteflux, ont eu un impact sur la suite de leur trajectoire. 
4.6 Elements de parcours apres le projet Arteflux 
Dans son etude sur les jeunes de la rue, Bernard Dagenais (2001) souligne qu'il serait opportun, 
apres un projet artistique, de faire un suivi aupres des participants afin de mieux saisir revolution 
de leurs apprentissages. Considerons done des elements du parcours des cinq jeunes interviewes, 
a la suite de leur experience dans Arteflux. 
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4.6.1 Jeanne 
A la fin d'Arteflux, Jeanne a travaille dans un programme de reinsertion professionnelle, tel que 
cela lui avait ete propose par un specialiste en orientation professionnelle d'Arteflux. Elle 
dira: cela s'est inscrit dans «la suite d'Arteflux et ca me faisait vraiment travailler sur mes 
competences comme travailleuse ». D'autre part, durant Arteflux, Jeanne avait cible deux projets 
professionnels a plus long terme. Le premier projet consistait a devenir enseignante en musique et 
le second a exercer le metier de preposee aux beneficiaires. Dans un premier temps, elle a 
effectue un retour aux etudes en s'inscrivant dans un programme collegial dans le domaine de la 
musique. Apres un an, elle a mis un terme a ces etudes puis a entrepris une formation collegiale 
en education a l'enfance, cette seconde initiative ayant mene a un nouvel abandon. 
J'ai fait un an en musique au cegep et je n'etais pas tellement organises et 9a 
finissait que je lachais des cours. Apres 9a, je suis retournee un an apres en 
education a l'enfance et, la encore, le meme probleme, encore un echec. Qa fait 
que la, c'etait comme dur pour moi de rester longtemps a l'ecole. Je pense que 
j'avais besoin de murir un peu et de faire quelque chose qui etait rapide et que je 
savais que je pouvais gagner facilement. (Jeanne) 
A la suite de ces experiences, elle indique avoir compris qu'un programme d'etudes 
professionnelles representait l'option la plus, appropriee pour elle. « C'est vraiment le plus 
realiste que j'avais a faire : faire un DEP. » Consequemment, elle a choisi la deuxieme option 
dans sa liste de projets professionnels cibles durant Arteflux, c'est-a-dire faire un DEP pour 
devenir preposee aux beneficiaires. A cet egard, elle dit vouloir a present utiliser ses experiences 
de vie pour aider d'autres personnes. Jeanne a obtenu son DEP au printemps 2007, soit quelques 
semaines avant l'entrevue. Apres ses etudes, elle dit avoir travaille un peu dans une residence 
privee et elle ajoute que cela ne faisait pas son affaire : « J'etais vraiment surexploitee pour le 
salaire qu'ils me payaient, done je me suis mise sur l'aide sociale. » Elle dit qu'elle a pris des 
vacances pour l'ete et qu'elle entamera une recherche d'emploi pour trouver du travail dans son 
domaine a l'automne 2007. 
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4.6.2 Olivier 
Olivier nous informe qu'il s'est trouve, immediatement apres le projet, un emploi dans un 
domaine qu'il avait cible durant Arteflux. Toutefois, apres une semaine et demie, il n'apprecie 
pas ce travail de conciergerie et il le quitte. Suite a cela, il dit qu'il a recu des prestations de 
l'assistance-emploi17 et qu'il a effectue quelques boulots non declares. Par ailleurs, Olivier se 
consacre a son projet de radio durant un an. A ce sujet, il souligne : « C'est une de mes plus 
grandes realisations, je trouve, d'avoir ete capable d'entreprendre ca et de le faire pendant un 
an. » Egalement, Olivier a continue de se consacrer a des activites de cirque depuis Arteflux. 
En ce qui a trait a sa scolarite, il indique s'etre inscrit au cegep a la session d'hiver 2006 et avoir 
effectue une session de transition qui s'est bien deroulee. En outre, il mentionne qu'il s'est 
implique dans le comite contre l'homophobie du cegep et qu'il a fait une demande d'inscription 
au cegep en 2007 pour le programme de Techniques d'education specialisee. A ce sujet, il note 
que le projet Arteflux l'a amene a considerer cette option, parce qu'il y avait apprecie que les 
gens viennent se confier a lui. Toutefois, il n'a pas ete admis dans ce programme, refus qu'il 
attribue a des resultats academiques insuffisants au secondaire. 
Au moment de l'entrevue, Olivier s'occupe a faire des activites de cirque. II n'est ni en emploi ni 
aux etudes. II souligne qu'il espere refaire de la radio des l'automne 2007, car c'est une activite 
qui le passionne. A la fin de l'entrevue, lorsqu'il s'est fait demander ce qu'il a retire de son 
passage dans Arteflux, il a repondu sans hesitation : « De l'experience. Qu'est-ce que ca m'a 
apporte ? C'est de l'experience dans un domaine ou je veux travailler. » Ainsi, l'experience dans 
le domaine de la radio a ete marquante pour Olivier qui souhaite poursuivre dans cette voie. Par 
ailleurs, Olivier mentionne qu'il a realise que pour devenir un artiste, il faut investir du temps 
dans son projet et que cela ne se fait pas en claquant des doigts. 
17
 Nouveau terme officiel qui designe l'« aide-sociale ». 
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4.6.3 Samuel 
Tel qu'indique precedemment, Samuel a effectue son dernier cours de niveau secondaire et 
decroche son diplome durant le projet Arteflux. Rappelons qu'un intervenant l'avait invite et 
aide a s'inscrire a ce cours. Apres le projet, Samuel a fait des demandes d'admission au cegep. 
« Mes demandes ont echoue au cegep. Entre autres, parce que j 'a i mon DES mais pas les credits 
d'histoire.» Ensuite, il a travaille dans differents emplois, notamment dans le domaine de 
l'amenagement paysage. 
Durant l'ete 2007, il a ete prestataire de l'assurance-emploi18 et il a profite de cette periode pour 
effectuer une demarche d'orientation avec le soutien d'un organisme public. II est alors parvenu 
a cibler un projet d'etudes professionnelles qui devrait etre finance par le Centre Local d'Emploi 
(CLE). « J'etais content et 9a me prouve que, quand on est ancre dans un domaine et dans une 
idee, on peut foncer et la realiser. » II souligne qu'a la suite de son processus d'orientation, il 
s'est inscrit dans un diplome d'etudes professionnelles en infographie. II mentionne qu'il 
s'occupe actuellement en redigeant son curriculum vitae « artistique ». Egalement, Samuel a 
cible des lieux de travail potentiels en vue d'atteindre ses objectifs professionnels. Au moment 
ou nous le rencontrions, il a dit se consacrer a temps plein a la recherche d'un emploi dans le 
domaine de 1'infographie, en attendant d'entamer ses etudes professionnelles avec la prochaine 
cohorte de ce programme. 
4.6.4 Marc 
Tel qu'indique precedemment, Marc explique que son passage dans Arteflux lui a permis de 
s'organiser pour mieux vivre la transition vers le travail autonome dans le domaine du montage 
videographique. Depuis trois ans, il s'y consacre a temps plein et il explique que 9a fonctionne 
bien. « J'ai fait une soixantaine de projets sur trois ans et ce n'est jamais arrive a date que 
quelqu'un soit vraiment de?u. » Sur le plan financier, il admet ce n'est pas toujours evident. 
Nouveau terme officiel qui designe 1' «assurance-chomage». 
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Apres certains mois ou il a eu de la difficulte a payer son loyer a temps, il s'est inscrit aux 
prestations de l'assistance-emploi pour ne plus se retrouver dans cette situation. Neanmoins, il 
poursuit son projet professionnel. « On est rendu en 2007 et je fais rien que ca. Je n'ai pas 
travaille ailleurs depuis ce temps-la. Je n'ai pas eu le temps de partir en vacances une couple de 
mois aller faire du camping. » A la fin de l'ete 2007, il vient d'obtenir un contrat pour donner 
des formations dans son domaine afin de contribuer a la lutte au decrochage scolaire. Par 
ailleurs, il indique que, des que ses revenus seront suffisants, il pourra cesser d'obtenir le soutien 
financier de l'assistance-emploi. 
4.6.5 Xavier 
Xavier nous indique que, apres Arteflux, il a essaye de retourner aux etudes pre-secondaires avec 
l'aide d'un intervenant. II precise a ce sujet: « J'avais une 5e annee primaire, non completee en 
mathematiques. J'avais une 4e annee primaire non completee en francais, mais pas d'anglais. Je 
suis alle passer des examens de reclassement, de mise a niveau, et ils m'ont reclasse en 3e en 
francais et en math. Premiere des choses, 9a m'a rabaisse mentalement, j 'ai comme fait: 
"hein?!?"» Neanmoins, il s'est remis aux etudes. « J'ai essaye, j 'ai fait une semaine, une 
semaine et demie, et j 'ai lache. J'ai pas ete capable : pas capable ! Moi etre assis en avant d'un 
livre la... » A la fin de l'ete 2007, Xavier songe encore a retourner aux etudes. « J'y pense 
dernierement, [...] a peut-etre retourner a l'ecole, a reessayer encore une fois. Je suis difficile a 
decourager, je le veux mon secondaire trois. Au moins un secondaire trois. J'ai pour mon dire 
que, si j 'a i au moins un secondaire trois, je suis capable d'aller chercher une couple de DEP. » II 
precise qu'il aimerait faire un diplome d'etudes professionnelles (DEP) pour pouvoir ensuite 
travailler dans une animalerie. 
Apres Arteflux, Xavier s'est inscrit dans le projet d'insertion scolaire et professionnel « Solidarity 
Jeunesse », dans un Carrefour Jeunesse-Emploi, suite aux suggestions qu'il avait recues durant le 
projet. Xavier souligne qu'il a ensuite essaye d'aller travailler, mais sans succes. II admet qu'il 
n'est pas encore pret a etre un employe : « J'ai change bien des affaires pour etre capable 
d'avancer, mais pas encore assez pour dire que je peux me trouver une job. » D'une part, il 
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reconnait ses difficultes dans les relations avec l'autorite. D'autre part, il indique qu'il a encore 
du chemin a faire pour parvenir a laisser ses problemes personnels a l'exterieur de son emploi. 
Toutefois, il precise qu'il s'est ameliore sur ces deux aspects durant Arteflux. II ajoute qu'il 
s'occupe en effectuant desjobines, ici et la, tout en beneficiant des prestations de l'assistance-
emploi. II mentionne notamment avoir effectue quelques contrats de peinture interieure. Ainsi, 
chaque repondant a transfere les apprentissages amorces durant Arteflux dans la suite de sa 
trajectoire. 
4.7 Synthese de la description des resultats 
La presentation du site de recherche et du projet Arteflux a permis d'entamer la description des 
resultats. A ce sujet, rappelons que le Pivot offre des services destines aux jeunes de la rue. 
Quant au projet Arteflux, il a ete concu pour des jeunes marginalises, ayant entre 16 et 30 ans, qui 
n'etaient pas en emploi ni aux etudes au moment de leur inscription. Selon les temoignages de 
deux repondants et d'un des coordonnateurs, les activites artistiques representaient 
essentiellement un moyen pour favoriser des apprentissages en lien avec le developpement des 
participants. 
Dans la section suivante, nous avons presente le portrait de chacun des cinq repondants. A cet 
egard, la situation de chacun d'entre eux s'avere unique, de meme que leurs objectifs de 
developpement en lien avec leur participation a Arteflux. 
Nous avons ensuite expose, pour chacun des volets, des elements factuels de description, puis 
presente des echos des perceptions et des reactions de chacun des jeunes interviewes. Le volet 
nature a ete apprecie par trois jeunes pour des motifs differents, tels que voir les fruits de leurs 
efforts, permettre le developpement du leadership et avoir un contact avec la nature. Le volet 
musique s'est avere important pour deux repondants qui ont anime benevolement leur propre 
emission radio a la suite de ce projet. En ce qui a trait au volet des arts visuels, celui-ci a permis 
a des repondants d'apprendre a mieux se connaitre, a s'exprimer plus facilement ou, tout 
simplement, a en profiter pour se liberer 1'esprit. De plus, il ressort de leurs temoignages que le 
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volet de l'ecriture a ete le plus significatif pour la majorite d'entre eux. En effet, la redaction, la 
publication et le lancement du recueil de textes ont apporte un sentiment de fierte qui a ete 
ressenti et exprime par la majorite des personnes reneontrees. Celles-ci ont alors indique qu'elles 
avaient apprecie le fait de pouvoir s'exprimer et d'etre reconnues sous les projecteurs lors du 
lancement. Ainsi, chacun a retire de cette experience des apprentissages personnalises. 
Nous avons poursuivi la presentation des resultats de recherche en considerant les impacts du 
projet sur le developpement des cinq participants interviewes. Sur le plan de leur developpement 
professionnel, le projet a permis a plusieurs repondants d'ameliorer des habiletes-cles dans le 
monde du travail: ponctualite, sens de 1'organisation, relations interpersonnelles plus souples et 
mieux adaptees aux circonstances, etc. En ce qui concerne leur developpement personnel, quatre 
jeunes affirment avoir evolue sur ce plan. En effet, trois repondants mentionnent avoir developpe 
une plus haute estime d'eux-memes qu'ils associent, entre autres, a la reconnaissance accrue de 
leurs qualites et au developpement de leur capacite d'affirmation. En ce sens, il semble que la 
reconnaissance des intervenants et des pairs au sein du groupe ait pu contribuer a Femergence 
d'une perception d'eux-memes plus positive. Quant au developpement interpersonnel, quatre 
repondants font etat d'une amelioration a cet egard. Par exemple, ils soulignent qu'ils ont 
modifie leur reseau d'amis en fonction des relations qu'ils estimaient enrichissantes ou, a 
1'inverse, non constructives. 
Pour clore cette section, nous avons decrit des elements du parcours des repondants apres le 
projet. A cet egard, certains semblent avoir consolide des apprentissages entames durant 
Arteflux. Quatre jeunes ont fait des demandes d'admission et autant ont reussi a s'inscrire dans 
des programmes de formation. Olivier a effectue une session au cegep et Xavier un retour a 
l'education aux adultes. Toutefois, ils ont quitte ces programmes sans les avoir menes a terme. 
De son cote, Samuel a obtenu son DES durant Arteflux et il s'est inscrit dans un DEP en 
infographie en 2007. Pour sa part, Jeanne a complete un DEP pour devenir preposee aux 
beneficiaires. En ce qui a trait aux prestations de l'assistance-emploi, Jeanne, Olivier, Marc et 
Xavier en beneficiaient toujours au moment des entrevues. Au meme moment, Samuel recevait 
un revenu de Fassurance-emploi. 
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Au sujet de leur occupation principale a la fin de Pete 2007, Samuel effectuait une recherche 
d'emploi a temps plein dans le domaine de l'infographie. Depuis la fin du projet Arteflux, Marc 
se consacre a son travail de montage videographique. Xavier, Olivier et Jeanne poursuivent leurs 
activites personnelles respectives et ceux-ci n'etaient ni en emploi ni aux etudes lorsque nous les 
avons rencontres. 
Quant a leurs aspirations, Jeanne voulait recommencer a se chercher un emploi des rautomne 
2007, tandis qu'Olivier esperait renouer prochainement avec l'animation d'une emission de 
radio. Xavier a mentionne qu'il souhaitait effectuer un retour aux etudes afm de completer sa 
troisieme annee du secondaire pour eventuellement obtenir un DEP. Ainsi, plusieurs repondants 
semblent etre plus conscients de leurs aspirations professionnelles qu'au moment de leur 
inscription dans Arteflux, mais leur autonomic professionnelle n'est pas encore etablie, a tout le 
moins sur le plan financier. Neanmoins, plusieurs apprentissages signifiants ont ete realises. 
5. ANALYSE ET DISCUSSION DES RESULTATS 
Les resultats de notre recherche ayant ete presenter, nous pouvons passer a la discussion de ceux-
ci. Pour ce faire, nous revenons d'abord sur les concepts-cles de notre cadre conceptuel, en 
precisant leur pertinence pour notre etude et en exposant les resultats se rapportant a chacun 
d'entre eux. Afin de faire ressortir les tendances observees dans les propos des personnes 
rencontrees, nous avons juge opportun d'utiliser des exemples associes aux repondants dans la 
section de 1'analyse. De fait, ces precisions empiriques viennent appuyer les tendances qui se 
degagent des resultats afin de rehausser leur credibilite. En ce qui concerne les concepts cles, 
nous reviendrons d'abord sur les notions des operations et des produits de l'apprentissage avant 
de nous interesser au developpement en tant que tel. A cet egard, nous traiterons de deux types 
de developpement identifies par Merriam et Clark (1991), avant d'introduire des apprentissages 
qui s'imbriquent dans le developpement sur les plans scolaire et professionnel de meme que 
relationnel et personnel. Par la suite, nous allons proceder a un retour sur le projet Arteflux selon 
les perspectives suivantes : l'apprentissage par l'art; l'apprentissage dans un contexte d'education 
non formelle; les limites du projet Arteflux. 
5.1 Concepts-cles et resultats s'y rapportant 
Pour notre etude, nous avons considere l'apprentissage comme le processus par lequel 
1'experience est interpretee, transformee et integree de maniere a permettre le developpement. 
Dans la foulee de Merriam et Clark (1991), nous avons retenu la conception suivante du 
developpement: l'actualisation du potentiel de l'apprenant sur le plan psychosocial, l'apprenant 
interpretant ses experiences a des fins de construction de sens. Selon ce cadre conceptuel, la 
signification constitue une notion importante: c'est la signification qui permet de relier les 
apprentissages au developpement personnel. Ainsi, l'experience du projet Arteflux a permis aux 
jeunes adultes de realiser des apprentissages signifiants qui ont eu des retombees en termes de 
developpement. 
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5.1.1 Les operations de 1' apprentissage 
Toujours selon le modele de Merriam et Clark, cinq operations menent a l'obtention 
d'apprentissages a partir d'evenements vecus : l'attention, la reflexion, 1'assimilation, le rejet et 
la remise en question. L'attention et la reflexion jouent des roles-cles, comme nous avons pu le 
constater, d'ailleurs, a travers les propos tenus par les jeunes que nous avons interviewes. Les 
jeunes interviewes ont ete attentifs aux situations durant le projet Arteflux. En effet, ces derniers 
revelent avoir pris le temps de s'arreter en devenant temoins d'une facette d'eux-memes ou de la 
realite. 
Les acquis de leur experience dans Arteflux sont des resultats d'evenements auxquels ils avaient 
porte suffisamment d'attention et de reflexion pour pouvoir non seulement nous les signaler, mais 
aussi en parler avec une profondeur souvent impressionnante. Plus encore, le projet Arteflux a 
ete l'occasion, pour certains, de developper leur capacite meme de reflexion. Par exemple, 
Samuel dira que durant le projet Arteflux, il s'est arrete pour se poser les « vraies questions » 
qu'il evitait auparavant, et il ajoutera que, durant les annees ecoulees depuis la fin du projet, il a 
continue a prendre le temps de s'arreter pour reflechir a sa trajectoire de vie. II semble avoir ainsi 
developpe sa capacite de reflexion quant a son cheminement personnel. Nous avons aussi 
constate que plusieurs reflexions des participants etaient de tres pres liees a des remises en 
question. 
La troisieme operation des processus d'apprentissage est celle de 1'assimilation. A ce sujet, les 
resultats de recherche demontrent que des repondants ont integre des notions qui etaient plutot en 
accord avec leur systeme de signification. Par exemple, ils ont appris dans le volet ecriture a se 
relire pour corriger leurs fautes d'orthographe et rehausser la qualite de leur texte. Ces 
apprentissages ont ete assimiles, car ils pouvaient etre integres sans modification du systeme de 
signification. 
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L'operation de rejet intervient aussi dans le processus d'apprentissage. Deux repondants 
mentionnent comment, durant leur experience au sein d'Arteflux, ils n'ont pas prete attention a 
certaines informations. Par exemple, Marc rapporte que les ateliers d'Arteflux lui permettaient 
rarement d'apprendre de nouvelles choses. « C'etait moins complexe pour moi d'assimiler ca. Je 
le savais deja. » Xavier fait part d'une situation semblable lorsqu'il affirme : «II y a d'autres 
choses [...] que j 'a i comme ignorees parce que je le savais deja». Ces deux temoignages 
viennent confirmer la theorie du non-apprentissage (nonlearning) de Jarvis (1987a, 1987b), sur 
laquelle s'appuient notamment Merriam et Clark (1991): lorsqu'une experience est trop similaire 
au systeme de signification de l'apprenant, celle-ci ne capte pas l'attention. 
Quant a la derniere operation du processus d'apprentissage, la remise en question, Merriam et 
Clark (1991) s'inspirent de Mezirow (2001) qui relie les remises en question a des prises de 
conscience. En outre, ce dernier indique qu'une prise de conscience peut mener a la modification 
du cadre de reference personnel et ainsi engendrer de nouvelles facons d'interpreter la realite. 
Cet auteur stipule que de nouvelles actions pourront ensuite avoir lieu, en fonction du cadre de 
reference modifie. 
Parmi les jeunes rencontres, certains indiquent avoir realise des prises de conscience. Ils se sont 
remis en question: en cherchant a ne plus se voir comme une victime, en tentant de parvenir a 
penser a soi avant les autres ou en cherchant a gerer l'impulsivite autrement. Outre plusieurs 
autres exemples, ceux-ci permettent de constater le recours a la remise en question comme 
operation d'apprentissage vecue durant le projet Arteflux et ayant permis le developpement des 
repondants. Ces experiences viennent appuyer la conception de la transformation qui est au coeur 
des travaux de Mezirow (2000). Cet auteur affirme que la transformation, associee ici au 
developpement, correspond a une modification d'un cadre de reference devenu problematique en 
vue de l'adapter aux nouvelles circonstances de vie de l'apprenant. 
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5.1.2 Les apprentissages signifiants 
Tel que rappele plus haut, c'est la signification qui permet de relier les apprentissages au 
developpement personnel. Rappelons quels sont, selon Merriam et Clark (1991), les deux traits 
caracteristiques d'un apprentissage signifiant: la perception par l'apprenant de la pertinence de 
l'apprentissage; l'existence d'un impact de cet apprentissage sur le developpement de 
l'apprenant. 
A ce sujet, des evenements plus difficiles ont ete associes par trois repondants a des 
apprentissages signifiants. Pour sa part, Olivier signale qu'il a trouve ardu d'apprendre a se 
confier davantage, tout en considerant que c'etait tres a propos, dans sa vie, de realiser un tel 
apprentissage. Dans le meme ordre d'idees, Samuel indique qu'il n'a pas trouve cela evident de 
s'affirmer et de prendre position. II decrit certaines rencontres individuelles avec les intervenants 
comme ayant ete des moments intenses. Samuel dit qu'il devait alors s'exprimer a propos de 
sujets personnels plus delicats et qu'il n'etait pas a l'aise de parler de lui-meme aussi 
serieusement. Ces rencontres semblent avoir ete des evenements importants pour Samuel: il a 
alors eu 1'occasion d'apprendre a mieux gerer certaines limites personnelles, ce qui lui a permis 
de reprendre plus de pouvoir sur sa trajectoire de vie. 
Dans les deux exemples precedents, les apprentissages etaient associes a des situations difficiles. 
Par ailleurs, un moment intensement heureux peut aussi devenir un evenement marquant qui 
suscite des apprentissages (Danis, 1998). Le lancement du recueil constitue un moment marquant 
et heureux pour Xavier. Cet evenement lui a permis de s'exprimer en lisant son texte qu'il decrit 
comme « l'histoire de sa vie » devant l'auditoire. Or, selon Xavier, avoir appris a s'exprimer 
davantage est un apprentissage important. 
II ressort de cette analyse que des evenements intensement difficiles ou intensement heureux ont 
engendre des apprentissages signifiants qui s'imbriquent dans le developpement. Ce qui est 
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commun, ce sont les deux caracteristiques fondamentales de tout apprentissage signifiant: sa 
pertinence aux yeux de l'apprenant et son impact sur le developpement de celui-ci. 
5.2 Le developpement 
Tel que mentionne precedemment, le developpement correspond a la transformation de la 
personne en vue d'accroitre son niveau d'autonomic et de prise en charge de sa trajectoire de vie 
(Merriam et Clark, 1991). Dans la section precedente, nous avons considere les evenements 
marquants avec 1'intention de rendre compte des liens entre 1'experience, 1' apprentissage et le 
developpement des repondants. Au cours de ce qui suit, deux types de developpement sont 
retenus pour discuter des liens entre le developpement et 1'apprentissage. Puis, il sera question 
des apprentissages en lien avec leur developpement sur les plans scolaire et professionnel, 
personnel et relationnel. 
5.2.1 Deux types de developpement 
Pour apprehender ce concept, nous avons pris appui sur Merriam et Clark (1991). Ainsi, nous 
avons retenu deux types de developpement: 1. l'elargissement {expansion) des manieres de se 
representer et d'interpreter l'experience, ce type de developpement pouvant correspondre a une 
liberation des influences indesirables interiorisees (Mezirow, 2000); 2) une remise en question 
et une modification profonde du systeme de signification ou cadre de reference, ce type de 
developpement correspondant a une transformation de la personne tout entiere. 
Certains repondants ont elargi leur representation et leur interpretation de leur experience et 
d'eux-memes, en lien avec les experiences vecues. Ainsi, Jeanne revele qu'avant le programme 
elle se voyait: « surtout comme une victime. Tu sais, pauvre moi, tout le temps en train de 
baisser les bras ». Puis, elle a pris conscience que cette perception d'elle-meme lui nuisait. 
«C'est pas de meme que 9a marche ! Si je joue tout le temps a la victime, j'serai pas 
d'avance. » A partir de ce moment la, Jeanne veut cesser de se voir comme une victime et cela 
l'amene a changer sa perception d'elle-meme et a reconnaitre davantage ses ressources. 
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Dans la meme lignee, Samuel tente de se defaire de l'idee qu'il doit constamment s'oublier pour 
les autres. Ainsi, il constate qu'il veut eviter de s'oublier pour les autres et il parvient a 
s'affirmer davantage. Ce faisant, Samuel modifie sa maniere d'interpreter son experience et il 
agit differemment en fonction de cette nouvelle vision de sa realite. Par exemple, il s'affirme 
davantage avec ses patrons, alors qu'auparavant il avait tendance a endurer sans riposter. De son 
cote, Xavier comprend qu'il est possible d'avoir de bonnes relations avec des personnes en 
situation d'autorite. Ces situations illustrent comment des repondants ont modifie leur maniere 
de se representer leur experience afin de se percevoir d'une autre facon et d'agir autrement en 
fonction de cela. Ceux-ci ont alors elargi leur maniere d'interpreter leur experience. 
Fait a noter: selon les repondants, certaines modifications des manieres de penser ont ete plus 
difficiles a mettre en application. Ainsi, certains apprentissages semblent avoir ete amorces 
durant Arteflux sans etre suffisamment murs pour permettre de nouvelles mises en action. Par 
exemple, Xavier fait etat d'apprentissages qui ne sont pas entierement imbriques dans son 
developpement. II dit avoir appris, durant le projet, a se faire une barriere pour se detacher de ses 
problemes personnels au travail. Toutefois, il ajoute : « J'aurais encore du travail a faire ». 
Ainsi, il indique que cet apprentissage n'est pas encore completement integre. Dans le meme 
sens, Samuel souligne qu'il apprend a penser a lui en premier lieu, mais il ajoute que cela n'est 
pas simple et qu'il doit fournir des efforts continus pour y parvenir. 
D'autre part, certains apprentissages deja amorces avant Arteflux ont pu trouver, dans ce projet, 
l'occasion de s'integrer veritablement en termes de developpement. Par exemple, Samuel avait 
en lui certaines ressources qu'il ne mettait pas en application avant de participer au projet. II dit a 
ce propos « J'avais la theorie, mais la mise en pratique, je ne la faisais pas necessairement ». En 
outre, il indique qu'il a developpe durant ce projet son leadership et son esprit critique, 
caracteristiques qu'il portait en lui sans avoir pu les deployer auparavant. Plus specifiquement, il 
a appris a les mettre en action durant le projet d'Arteflux. D'apres ces deux exemples, il semble 
que certains apprentissages impliquent un delai entre la comprehension et l'integration dans 
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Taction. En ce sens, l'integration d'un apprentissage dans le developpement constitue un 
processus complexe qui necessite, plus ou moins de temps, selon chaque situation. 
En lien avec le premier type de developpement - l'elargissement - , quatre repondants ont elargi 
leur maniere de penser et d'interpreter leur experience en modifiant leur perception d'eux-memes 
ou de leur realite. Par contre, Marc, signale que sa participation au projet n'a pas entraine de 
modification de sa maniere de se percevoir, ni changer sa perception des choses. Cet aspect 
illustre qu'il etait moins marginalise que la population a laquelle le projet etait adresse, cela 
decoulant, selon Marc, du fait qu'il n'y avait qu'un petit nombre de candidats desirant participer 
au projet Arteflux. II affirme a ce sujet qu'il a accepte d'y participer en sachant qu'aucun autre 
jeune n'avait manifeste d'interet et qu'il ne prenait done pas la place d'une personne ayant des 
besoins plus grands que les siens. 
Quant au second type de developpement - la modification profonde du systeme de signification -
selon ce que nous avons pu en conclure a partir des propos des jeunes rencontres, le projet 
Arteflux n'a entraine pour aucun d'entre eux un developpement de ce type. Neanmoins, Jeanne 
souligne que sa maniere de concevoir le monde qui l'entoure s'est grandement modifiee durant 
cette experience. Elle dira : « Arteflux a eu tout une facon de changer ma perception des 
choses. » L'elargissement de ses manieres de penser a plusieurs niveaux semble avoir amorce 
une modification de son systeme de signification. Ce processus de modification se serait fait de 
facon graduelle, plutot que drastiquement, a partir de sa participation a Arteflux et durant les 
annees suivantes. Merriam et Clark (1991) soulignent d'ailleurs que l'elargissement des 
manieres de penser contribue a la modification du systeme de signification. 
Nous allons maintenant traiter plus specifiquement des resultats se rapportant au developpement 
des repondants sur les plans scolaire et professionnel, personnel et interpersonnel. 
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5.2.2 Apprentissages et developpement scolaire et professionnel 
Les jeunes rencontres soulignent a quel point le projet Arteflux a ete enrichissant en ce qui a trait 
a leur developpement professionnel. Les repondants disent notamment avoir realise plusieurs 
apprentissages relies a la connaissance de leurs interets professionnels. Des tests 
psychometriques ont ete effectues durant le projet, de meme que des exercices de reflexion et 
d'exploration au sujet de leur orientation professionnelle. II n'est done pas surprenant de 
constater que tous les jeunes rencontres ont effectue des apprentissages relies a la sphere 
professionnelle. 
Pour sa part, Marc a developpe son projet professionnel de monteur videographique durant 
Arteflux. II dit avoir alors developpe une approche plus professionnelle de la preparation de 
soumissions en vue d'obtenir des contrats. De plus, il a developpe un bon reseau de contacts. De 
son cote, Olivier indique qu'il demeure incertain quant a son orientation professionnelle. II a 
toutefois appris les rudiments de l'animation d'emissions de radio durant Arteflux et fait un 
contact qui lui a permis, sur la base de son experience, d'animer ensuite sa propre emission 
durant un an. 
Par ailleurs, quatre repondants mentionnent que, durant Arteflux, ils ont developpe leurs habiletes 
a gerer leurs relations professionnelles. Deux d'entre eux disent avoir appris a s'affirmer 
davantage au sein du groupe et avoir reinvesti ces apprentissages dans leurs relations de travail 
par la suite. Par exemple, Jeanne explique comment elle doutait d'elle-meme avant le projet. A 
present, dans ses relations, elle arrive a exprimer son besoin d'etre soutenue, et ses superviseurs 
de travail et ses professeurs l'encouragent en valorisant ses reussites. Dans le meme ordre 
d'idees, Samuel explique comment, avant de participer a ce projet, il avait tendance a etre blesse 
physiquement et psychologiquement dans ses emplois. Durant Arteflux, il apprend a s'affirmer 
davantage et a communiquer ses difficultes de maniere a les gerer au lieu de les subir. Ainsi, 
Samuel note un changement positif en ce qui concerne sa vie professionnelle. De son cote, 
Xavier fait etat d'une amelioration de sa capacite d'etre en relation avec des personnes en 
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situation d'autorite. II soutient que les relations vecues avec les intervenants lui ont demontre 
que c'etait possible de se sentir a l'aise avec une personne qui est en situation d'autorite. 
D'autre part, Jeanne souligne qu'elle avait beaucoup de difficultes a reussir une entrevue 
d'embauche avant de participer au projet Arteflux. En effet, elle indique qu'elle manquait de 
confiance en elle; et que cela l'empechait de bien se debrouiller lors des entrevues. Durant le 
projet, elle a appris a reconnaitre davantage ses forces et, par la suite, elle s'est sentie plus a l'aise 
lors d'entrevues de selection. Dans cet exemple, il ressort clairement que le developpement 
professionnel est intimement relie au developpement personnel. 
5.2.3 Apprentissages et developpement personnel 
En ce qui concerne leur developpement personnel, la majorite des jeunes ont fait etat de 
changements significatifs. Plus precisement, quatre des cinq jeunes rencontres ont declare avoir 
realise des apprentissages importants a ce niveau. D'une part, trois participants a la recherche ont 
souligne que leur estime personnelle s'etait amelioree : Samuel indique qu'il a pris de la 
confiance en s'affirmant davantage ; Jeanne dit avoir profite du projet pour reconnaitre davantage 
ses forces, en apprenant ainsi a avoir une image plus positive d'elle-meme; Olivier souligne qu'il 
a une meilleure opinion de lui-meme. Par ailleurs, trois repondants soulignent qu'ils ont appris a 
s'exprimer plus aisement, que ce soit par l'ecriture, par 1'experience de la radio ou lors des 
rencontres individuelles. De plus, deux repondants indiquent qu'ils ont developpe leur capacite 
de reflexion sur eux-memes et sur des situations en prenant un temps de recul pour y refiechir. 
Quoique les autres repondants n'aient pas aborde cet aspect directement, leurs temoignages 
laissent entendre l'importance de l'aspect« reflexion sur soi-meme » dans le projet. 
5.2.4 Apprentissages et developpement interpersonnel 
Sur le plan interpersonnel, le projet a eu des impacts divers, notamment sur le reseau d'amis des 
participants a la recherche. En effet, Jeanne et Samuel indiquent qu'ils ont modifie leur reseau 
d'amis en fonction des relations qu'ils jugeaient enrichissantes ou non. Pour sa part, Olivier 
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mentionne que 1'affirmation plus claire de sa bisexualite a contribue a la modification de son 
reseau d'amis. II explique avoir alors decide de ne plus frequenter les gens qui le devalorisaient a 
cause de son orientation sexuelle. Quant a lui, Marc indique qu'il a garde les memes amis, mais 
qu'il a modifie le temps qu'il accorde a certaines relations en devenant plus exigeant. Marc 
souligne qu'il espere a present que ses relations lui rapportent quelque chose sur le plan 
professionnel ou sur tout autre plan. Ainsi, ces repondants ont appris a choisir - de facon plus 
consciente et plus coherente avec leurs priorites de vie - les gens qui les entourent et le temps 
qu'ils investissent dans certaines relations. De son cote, Xavier remarque que le projet lui a 
permis de s'exterioriser et qu'il est devenu plus enclin a saluer les gens qu'il connait « au lieu, 
dit-il, de faire mon indifferent et de continuer mon chemin ». 
Interessante retombee potentielle a noter: la perception par 1'entourage des changements 
survenus chez les jeunes a la suite du projet Arteflux. Trois des repondants en ont donne des 
exemples : la famille de Jeanne lui a dit qu'elle avait l'air plus en forme et plus « radieuse » ; les 
proches de Samuel ont constate qu'il s'affirmait davantage et qu'il avait une plus grande 
confiance en lui; les gens de l'entourage de Xavier ont remarque qu'il avait evolue, notamment 
en etant moins impulsif qu'auparavant. Quant a Olivier, il dira qu'il ne croit pas que ses proches 
aient percu de changement, avant d'ajouter que les amis auxquels il ne parle plus doivent trouver 
qu'il a change. Marc a modifie le temps qu'il consacre a certaines relations, mais il ne pense pas 
que les gens de son reseau ont remarque qu'il avait change a la suite du projet Arteflux. 
En somme, les repondants ont effectue divers apprentissages qui s'integrent dans leur 
developpement sur les plans scolaire et professionnel, personnel et interpersonnel. Sans 
pretendre a l'exhaustivite, la liste suivante rend compte d'apprentissages qui s'imbriquent dans 
leur developpement en lien avec leur experience vecue dans Arteflux: 
1. La connaissance de leurs interets professionnels; 
2. Leurs habiletes a gerer leurs relations en contextes professionnel et personnel; 
3. Une plus grande estime personnelle; 
4. L'affirmation de soi; 
127 
5. Une plus grande capacite de se mettre en valeur lors d'entrevues de selection; 
6. Leurs capacites de reflexion sur eux-memes et sur des situations vecues; 
7. L'aptitude a faire des choix plus conscients et plus coherents concernant leur reseau 
d'amis; 
8. Leurs capacites a s'exterioriser, a s'exprimer et a se confier. 
La presente analyse a mis en evidence un certain nombre de liens entre l'apprentissage et le 
developpement, en s'interessant principalement aux experiences individuelles. Or, le contexte 
d'apprentissage detient aussi sa part d'influence sur l'apprentissage et, pour cette raison, la 
section qui suit offre un retour sur le projet Arteflux. 
5.3 Retour sur le projet Arteflux 
Dans la presente section, le contexte d'apprentissage retient notre attention, puisqu'il permet de 
mieux situer les apprentissages en lien avec 1'experience dans un projet artistique d'education 
non formelle. Dans un premier temps, nous cherchons a discerner des liens entre les 
apprentissages et les activites artistiques. Apres quoi, nous traiterons de l'education de type non 
formelle, avant de noter des limites associees au projet. 
5.3.1 L' apprentissage par 1' art 
Comment un contexte educatif artistique peut-il contribuer aux apprentissages ? Selon nos 
repondants, l'art constitue un moyen pour apprendre a se connaitre. Dans la litterature 
scientifique, 1'aspect du developpement identitaire est egalement associe aux activites artistiques 
(Kerlan, 2004). En accomplissant differentes activites artistiques, les participants ont eu 
l'occasion de mieux connaitre leurs ressources et leurs methodes de travail. 
Dans un autre ordre d'idees, Mezirow (2001) traite de la necessite d'organiser l'experience et, 
selon lui, la reflexion critique, imaginee ou articulee dans un dialogue, peut permettre une 
meilleure integration de l'experience et, de cette facon, contribuer au maintien de l'equilibre de la 
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personne. A ce propos, les repondants ont laisse paraitre l'existence d'un dialogue interieur qui 
se deroulait au cours de leurs activites de type artistique. De fait, l'ecriture de textes portant sur 
leur histoire de vie leur a permis de rassembler des segments de leur trajectoire afin d'en 
harmoniser le sens. Des repondants ont d'ailleurs insiste sur l'importance de l'evenement du 
lancement de leur recueil de textes. lis etaient fiers de s'etre montres tels qu'ils sont en lisant au 
public un texte revelateur d'une partie de leur histoire. lis ont eu le sentiment d'etre a la fois 
compris et reconnus par l'auditoire, en plus de ressentir la fierte d'avoir ose prendre leur place. 
II ressort de notre analyse des propos des repondants que l'art a reellement contribue a 
l'actualisation et a l'inscription des participants du projet Arteflux dans le tissu social. La 
recherche de Laranjeira (2004) traite aussi de jeunes qui avaient appris a prendre leur place et a se 
faire reconnaitre dans la sphere publique, en effectuant des spectacles de theatre. De son cote, le 
projet Arteflux semble avoir ete principalement axe sur le developpement au sein du groupe, 
plutot que sur la place publique. Cependant, le lancement du recueil de textes a ete percu par les 
participants comme un evenement pour lequel ils ont obtenu de la reconnaissance de la part du 
public. De surcroit, l'animation d'emissions de radio represente aussi un moment de rencontre 
avec un public, plus ou moins large. Ce rapport aux autres a ete apprecie, et certains participants 
ont meme developpe leur propre projet d'emission de radio a la fin d'Arteflux. 
A la lumiere des resultats de notre etude, l'intervention artistique se confirme comme etant une 
approche appropriee pour soutenir le developpement de jeunes en ce qui a trait a leur inscription 
dans le tissu social. 
5.3.2 L'apprentissage dans un contexte d'education non formelle 
En fonction de ce que les personnes rencontrees ont mentionne, il est clair qu'Arteflux s'inscrit 
dans un contexte d'education non formelle. Les repondants ont remarque la flexibilite de 
l'encadrement offert par les intervenants. De fait, ces jeunes choisissaient leurs objectifs 
d'apprentissage personnalises et beneficiaient d'une marge de manoeuvre durant les activites 
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structurees. lis appreciaient le fait qu'il n'y avait pas de protocole precis ni de structure trop 
rigide. Par exemple, ils appreciaient de pouvoir s'exprimer par l'ecriture dans un style libre. 
Au-dela des activites structurees, des apprentissages ont ete realises dans un contexte plus 
informel durant le projet. Ces apprentissages concernaient notamment les sujets suivants: 
logement, loisirs, vie privee et reseau social. D'apres ce que nous avons percu a travers les 
propos des personnes rencontrees, il semble bel et bien que ces deux types d'education se 
retrouvaient dans le projet Arteflux bien que celui-ci s'inscrivait principalement dans l'education 
non formelle. 
Quant aux jeunes que nous avons interviewed, autant ils ont apprecie le contexte d'education non 
formelle, autant ils manifestent plusieurs reticences a l'endroit de l'education formelle. De fait, 
les repondants preferent apprendre dans Taction que d'etudier des notions theoriques dans un 
contexte scolaire. Ils apprecient de pouvoir constater des resultats « concrets » et« reels » qui se 
produisent dans l'immediat. Apres le projet, certains ont tente des retours aux etudes dans des 
lieux d'education formelle : cegep et centre d'education des adultes. Ces tentatives ont avorte, a 
l'exception d'un programme de formation professionnelle qui a ete complete par une jeune qui 
dit avoir realise qu'une formation proche de la pratique professionnelle lui convenait mieux. 
Malgre cette coherence entre les preferences des participants et le type d'education non formelle 
propose dans Arteflux, ce projet comporte certaines limites et a fait l'objet de quelques critiques 
de la part des repondants. 
5.3.3 Limites du projet Arteflux 
En depit de la richesse des apprentissages effectues durant Arteflux, l'autonomie professionnelle 
des repondants demeure incertaine au moment Ou nous menons les entretiens. En effet, a l'ete 
2007, quatre repondants beneficiaient de l'assistance-emploi et le cinquieme recevait des 
prestations de l'assurance-emploi. Ces situations de dependance financiere peuvent etre mises en 
relation avec les critiques exprimees par les participants a l'endroit du projet Arteflux. Certains 
d'entre eux ont fait part de leur deception quant a la courte duree du projet et au peu de suivi 
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offert apres celui-ci. De surcroit, un repondant s'est senti « delaisse » a la fin du projet, car il ne 
beneficiait plus du soutien qu'il obtenait de la part des intervenants. Or, ces deux aspects abordes 
par les repondants correspondent aux deux critiques principales qui sont generalement formulees 
a l'endroit des services offerts aux jeunes de la rue. On leur reproche les ruptures, issues de la 
discontinuite des services d'intervention, et le peu de suivi propose aux jeunes (Fortier et Roy, 
1996). 
CONCLUSION 
La question de l'insertion socioprofessionnelle des jeunes a fait couler beaucoup d'encre au cours 
des dernieres decennies. Les normes entourant la vie professionnelle se modifient et les jeunes 
adultes sont, plus que d'autres segments de la population, affectes par le chomage, la precarite et 
la flexibilite des emplois. Constatant l'ecart entre leurs aspirations et les options offertes sur le 
marche du travail, certains jeunes se distancient de l'identite de travailleur. En quete d'un mode 
de vie alternatif, des jeunes trouvent alors refuge dans les rues. 
Ce qui a d'abord suscite notre interet de chercheure, c'est de cerner ce qui rend une approche 
d'intervention plus ou moins apte a rejoindre, et a aider, des jeunes vivant en situation de 
marginalite. 
Pour debuter la presentation de notre etude, le premier chapitre a mis en relief la problematique. 
Nous avons alors offert un portrait des jeunes de la rue avant de nous interesser a la question de 
l'insertion socioprofessionnelle et culturelle des jeunes. En outre, nous avons discute des 
differentes approches d'intervention s'adressant aux jeunes de la rue. Ensuite, une breve 
synthese de travaux de recherche portant sur des projets artistiques d'education non formelle 
aupres de jeunes en situation de precarite a ete abordee. L'avenue de recherche a ete introduite a 
la fin du premier chapitre. 
Le second chapitre concernait le cadre conceptuel. Dans cette partie nous avons etudie la 
typologie de l'education (formelle, non formelle et informelle) et les concepts d'experience, 
d'apprentissage et de developpement. A la fin de cette section, nous sommes parvenus a cibler 
l'objectif suivant: mieux comprendre comment les apprentissages, relies a 1'experience vecue 
dans un projet artistique d'education non formelle a l'intention des jeunes de la rue, peuvent 
contribuer au developpement des participants. 
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Le troisieme chapitre presentait la methodologie adoptee. De maniere generate, il s'agit d'une 
recherche de type qualitatif. Les methodes de cueillette des donnees ont ete les entretiens semi-
directifs et le questionnaire, alors que les donnees ont ete examinees selon la methode de 
l'analyse thematique. De fait, la methodologie de cette etude a ete fondee sur la parole des 
jeunes. Nous avons eu 1'occasion de rencontrer quelques jeunes afin de les entendre raconter leur 
experience dans un projet artistique d'education non formelle s'adressant aux jeunes de la rue. 
La description des resultats a ete exposee au quatrieme chapitre. La presentation de l'organisme 
retenu et du projet artistique a alors permis de situer le contexte d'apprentissage. Apres quoi, 
nous avons dresse un portrait des personnes ayant participe a l'enquete, en specifiant notamment 
quels etaient, au debut du projet, leur situation et leurs objectifs respectifs. A cet egard, nous 
avons remarque que les personnes rencontrees apparaissaient comme nettement moins marginales 
que ce a quoi on pouvait s'attendre quand on considere 1'ensemble des caracteristiques associees 
aux jeunes de la rue. Dans la quatrieme section de ce chapitre, les quatre volets d'activites - la 
nature, la musique, les arts visuels et Pecriture - ont ete decrits. Pour chacun des volets, nous 
avons d'abord presente des elements factuels de description, puis des reactions des jeunes 
interviewes. La section suivante a porte sur les apprentissages et sur le developpement des 
repondants en lien avec leur experience dans le projet Arteflux. Afin de mieux comprendre 
comment les apprentissages se sont imbriques dans le developpement des repondants, nous avons 
aborde des elements du parcours de chacun d'entre eux, en nous interessant a la periode ecoulee 
depuis leur participation au projet. Enfin, une synthese des resultats a permis de clore le chapitre. 
Les resultats de recherche ont permis de mieux comprendre les relations existant entre les 
apprentissages effectues et le developpement des participants rencontres. Les apprentissages 
associes a Arteflux s'imbriquent simultanement dans plusieurs dimensions du developpement: 
personnelle, interpersonnelle professionnelle. En effet, les activites artistiques ont engendre chez 
les jeunes des reflexions sur leurs manieres de « fonctionner » dans Taction. Des repondants 
mentionnent qu'ils ont alors cherche a se defaire de manieres d'etre ou d'agir qui s'averaient 
limitatives. Ce faisant, ils ont appris a depasser des comportements et des perceptions qui ne 
semblaient plus appropries. Nombre d'apprentissages s'inserant dans le developpement 
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identitaire des jeunes ont ete mis en relief: etre plus confiants, s'exprimer plus facilement et 
developper leur capacite de reflexion. 
Les personnes rencontrees disent avoir appris a s'affirmer davantage et elles remarquent que cet 
apprentissage a eu des impacts sur leur developpement sur les plans interpersonnel et 
professionnel. Par ailleurs, les relations d'egal a egal avec les intervenants ont permis a un 
repondant d'ameliorer son rapport a l'autorite. Certains repondants indiquent qu'ils ont 
developpe de meilleures habiletes en communication, a l'oral et a l'ecrit. 
Plusieurs apprentissages entam.es durant le projet s'averent utiles au plan professionnel, 
notamment en ce qui a trait a la ponctualite, au sens de 1'organisation et aux habiletes de 
communication et de gestion relationnelle. Des jeunes ont souligne d'autres acquis etroitement 
lies a la sphere professionnelle: le developpement d'une approche plus professionnelle, une 
meilleure capacite de gestion des conflits et l'acquisition d'experience et de connaissances de 
meme que la creation d'un reseau de contacts. 
Le chapitre cinq portait sur 1'analyse et la discussion des resultats. Dans un premier temps, il a 
ete question des operations et des produits de 1'apprentissage, en lien avec la participation dans le 
projet. Pour ce faire, nous avons propose un retour sur les concepts-cles de notre cadre theorique, 
en precisant leur pertinence pour notre etude et en exposant les resultats se rapportant a chacun de 
ceux-ci. Pour completer ce chapitre, un retour sur le projet Arteflux permettait de situer l'apport 
du contexte en lien avec les resultats de notre analyse. Nous avons alors examine l'apport de l'art 
et du contexte d'education non formelle dans 1'apprentissage, de meme que les limites du projet. 
Ce qui ressort de l'analyse, c'est premierement que de nombreux apprentissages associes au 
developpement des participants ont eu lieu durant le projet Arteflux. Afin de mieux cerner les 
liens entre 1'apprentissage et le developpement, nous avons retenu la notion d'apprentissage 
signifiant. Deux types de developpement decoulent des apprentissages signifiants: 
1. l'elargissement {expansion) des manieres de se representer et d'interpreter Pexperience ; 2. une 
remise en question et une modification profonde du systeme de signification ou cadre de 
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reference. En lien avec le premier type de developpement - l'elargissement - , quatre repondants 
ont elargi leur maniere de penser et d'interpreter leur experience en modifiant leur perception 
d'eux-memes ou de leur realite. Quant au second type de developpement - la modification 
profonde du systeme de signification - selon ce que nous avons pu en conclure a partir des 
propos des jeunes rencontres, le projet Arteflux n'a entraine pour aucun d'entre eux un 
developpement de ce type. De surcroit, nous avons vu que les apprentissages contribuaient au 
developpement sur plusieurs plans : personnel, interpersonnel et scolaire et professionnel. A la 
lumiere des resultats de notre etude, l'intervention artistique dans un contexte d'education non 
formelle se confirme comme etant une approche appropriee pour soutenir le developpement de 
jeunes en ce qui a trait a leur inscription dans le tissu social. 
Dans la discussion des resultats, nous avons demontre 1'existence de plusieurs liens entre 
l'apprentissage et le developpement bien que ces liens aient conserve, nous l'admettons 
humblement, une part de mystere. D'ailleurs, ces liens meriteraient qu'on s'y interesse 
davantage, notamment en ce qui a trait a l'integration des apprentissages dans le developpement 
des jeunes. De fait, un projet en partenariat interdisciplinaire, de plus longue duree, qui 
s'inscrirait dans une approche holistique -logement, soutien psychologique, aide pour un retour 
en emploi ou aux etudes, activites artistiques- ne pourrait-il pas s'averer plus adequat pour 
accompagner les jeunes adultes en situation de precarite vers une plus grande autonomisation? 
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LETTRE D'INFORMATION A L'INTENTION DES JEUNES ADULTES 
Projet de recherche 
LES APPRENTISSAGES ET LE DEVELOPPEMENT DE JEUNES EN SITUATION DE 
MARGINALITE DANS UN PROJET ARTISTIQUE 
Marie Dion, Departement d'orientation professionnelle 
Maitrise en Sciences de 1'education 
Universite de Sherbrooke 
Equipe de direction de la recherche 
Rachel Belisle et Sylvain Bourdon 
Invitation a collaborer au projet de recherche 
Je vous invite cordialement a participer a la recherche menee aupres de jeunes adultes en 
situation de marginalite. L'objectif de ce projet de recherche est de mieux comprendre comment 
les apprentissages, relies a l'experience dans (nom du projet), 
peuvent contribuer au developpement des jeunes en question. 
En quoi consiste le projet? 
Nous souhaitons rencontrer les personnes participantes lors d'une entrevue. Votre contribution a 
cette recherche consiste a une rencontre d'une duree d'environ deux heures durant laquelle vous 
repondrez a court questionnaire portant sur des informations generates vous concernant (ex. degre 
de scolarite, lieu de residence) et participerez a un entretien sur votre experience dans ce projet et 
les apprentissages qui y sont associes. Le lieu de Pentrevue sera dans les locaux du 
(nom de l'organisme). Chaque rendez-vous sera fixe avec la 
collaboration de cet organisme. 
Une compensation de vingt dollars vous sera remise a la fin de 1'entrevue. Durant cet entretien, 
l'intervieweuse vous posera des questions sur votre experience au sein de ce projet artistique et 
les apprentissages et plusieurs types de developpement (ex : professionnel, affectif) associes a ce 
projet. L'entrevue sera enregistree sur cassette audio afin de la retranscrire fidelement. Vous 
pouvez refuser de repondre a toute question et sachez que vous demeurez libre de vous retirer en 
tout temps du projet de recherche. 
Qu'est-ce que l'etudiante fera avec les donnees recueillies? 
Les personnes qui auront acces aux informations personnelles vous concernant sont les membres 
actuels de l'equipe du projet (Sylvain Bourdon, directeur, Rachel Belisle, codirectrice et Marie 
Dion, etudiante). Les informations que vous accepterez de dormer seront consignees dans une 
base de donnees et un nom fictif sera utilise pour vous identifier. De plus, lors de la publication 
des resultats, sous forme orale ou ecrite, aucune information permettant de vous identifier ne sera 
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divulguee. Les cassettes et le questionnaire utilises lors des entretiens ainsi que vos coordormees 
seront conserves sous cle chez Fetudiante responsable de la recherche. Le tout sera detruit en 
2010. 
Est-il obligatoire de participer? 
Votre participation a cette etude se fait sur une base volontaire. Vous etes entierement libre de 
participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans prejudice. Le fait d'accepter ou non de 
participer a cette recherche ne changera en rien les services recus par 
(nom de l'organisme). 
Y a-t-il des risques, inconvenients ou benefices? 
Les risques associes a votre participation sont limites et Fequipe de recherche s'engage a mettre 
en ceuvre les moyens necessaires pour les reduire ou y remedier. Le principal inconvenient est le 
temps passe a participer au projet, soit le temps requis pour fixer un rendez-vous et la rencontre 
d'environ deux heures. Les inconvenients associes a cette recherche peuvent etre compenses par 
le fait que vous aurez durant cette entrevue 1'occasion de faire le point sur differents elements de 
votre experience. Cette reflexion pourrait vous aider a prendre du recul et a dormer de la valeur a 
votre experience au sein du projet artistique. Finalement, la contribution a l'avancement des 
connaissances au sujet des apprentissages et du developpement de jeunes adultes en situation de 
marginalite en lien avec une experience artistique constitue un benefice direct et associe a votre 
participation a cette etude. 
Que faire si j'ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hesitez surtout pas a 
communiquer avec Marie Dion, Fetudiante responsable de ce projet de recherche, au 1-800-267-
8337 ou au (819) 821-8000 # 62424 ou a Marie.Dion(a),USherbrooke.ca. 
Si vous avez des questions au sujet des aspects ethiques de la presente recherche, communiquez 
avec Andre Balleux, president de ce comite, au (819) 821-8000 poste 62439 ou a 
Andre.Balleux@USherbrooke.ca. 
ANNEXE B 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
(JEUNES ADULTES) 
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT (JEUNES ADULTES) 
J'ai pris connaissance de la lettre d'information au sujet du projet Les apprentissages et le 
developpement dejeunes en situation de marginalite dans un projet artistique. J'ai compris qu'il 
s'agit d'un projet de recherche pour lequel je serai rencontre une fois pour une entrevue de deux 
heures. J'ai compris les conditions, les bienfaits et les risques possibles de ma participation. 
J'ai egalement compris que je pouvais communiquer avec l'intervieweuse dont les coordonnees 
apparaissent plus bas. 
J'ai obtenu des reponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet de recherche. 
J'accepte librement de participer a ce projet 
de recherche et de dormer mes coordonnees 
personnelles pour que l'intervieweuse puisse 
communiquer avec moi. 
Nom et prenom de la personne participante : 
Signature : 
Date: 
Adresse electronique (courriel): 
Je m'engage en mon nom personnel a 
respecter les conditions enoncees dans la 
lettre d'information sur le projet« les 
apprentissages dejeunes en situation de 
marginalite dans un projet artistique» 





Equipe de recherche sur les transitions et 
l'apprentissage (ERTA), Universite de 
Sherbrooke, 2 500, boul. Universite, 
Sherbrooke,JlK2Rl 
Marie.Dion(5)USherbrooke.ca 





(A L'INTENTION DU MILIEU) 
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LETTRE D'INFORMATION A L'INTENTION DU MILIEU 
Projet de recherche 
LES APPRENTISSAGES ET LE DEVELOPPEMENT DE JEUNES EN SITUATION DE 
MARGINALITE DANS UN PROJET ARTISTIQUE 
Marie Dion, Departement d'orientation professionnelle 
Maitrise en Sciences de l'education 
Universite de Sherbrooke 
Equipe de direction de la recherche 
Rachel Belisle et Sylvain Bourdon 
Invitation a collaborer au projet de recherche 
Je vous invite cordialement a participer a la recherche menee aupres de jeunes en situation de 
marginalite. L'objectif de ce projet de recherche est de mieux comprendre comment les 
apprentissages, relies a l'experience dans un projet artistique d'education non formelle, peuvent 
contribuer au developpement de jeunes en situation de marginalite. 
En quoi consiste le projet? 
Le projet doit etre organise par un organisme communautaire travaillant aupres de jeunes adultes 
de 18 ans et plus ayant une experience de la rue. Je souhaite rencontrer les participantes et les 
participants ayant pris part au projet artistique offert par (nom de 
l'organisme) lors d'une rencontre de pres de deux heures et qui aurait lieu deux ou trois ans apres 
la fin du projet. Les entrevues seront enregistrees sur des cassettes audio pour me permettre de 
les retranscrire fidelement. 
Quelle est la contribution du milieu ? 
Votre contribution a cette recherche consisterait principalement a m'accorder le privilege d'avoir 
acces a votre milieu. Je souhaite vous rencontrer dans un premier temps aiin de vous presenter ce 
projet de recherche. Si cela vous convient, le premier entretien avec vous devrait avoir lieu en 
juin 2007. Parmi les sujets dont je souhaite vous parler, il y a le type de compensation (argent 
comptant ou bon d'achat) qui sera offerte aux participantes et aux participants. De plus, 
j'aimerais aborder la question de votre acces aux resultats generaux de cette recherche. Par la 
suite, je rencontrerai les jeunes afin de leur presenter le projet et d'obtenir le consentement, libre 
et volontaire, des personnes interessees dans le but de realiser des entrevues durant les mois de 
juin etdejuillet 2007. 
Que faire si j'ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hesitez surtout pas a communiquer avec Marie Dion, 
l'etudiante responsable de ce projet de recherche a Marie.Dion@USherbrooke.ca ou par telephone au 1-800-267-
8337 ou (819) 821-8000 poste 62424. 
Si vous avez des questions au sujet des aspects ethiques de la presente recherche, communiquez avec Andre Balleux, 
president de ce comite, au (819) 821-8000 poste 62439 ou a Andre.Balleux(a),USherbrooke.ca. 
ANNEXE D 
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 
A L'INTENTION DU MILIEU 
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DU MILIEU 
Nous avons pris connaissance des lettres d'information au sujet du projet Les apprentissages et le 
developpement de jeunes en situation de marginalite dans un projet artistique. Nous avons 
compris que notre organisme est invite a collaborer a ce projet jusqu'a la fin des entretiens prevue 
a l'ete 2007. 
Nous avons compris les conditions, les bienfaits et les risques possibles de la participation des 
jeunes adultes, inscrits precedemment au projet artistique, qui accepteraient de participer a ce 
projet. Nous avons toutefois compris que les jeunes adultes sont entierement libres d'accepter 
ou non de participer. Nous nous engageons a ce qu'il n'y ait aucune consequence negative pour 
les jeunes selon leur decision de participer ou non a la recherche. Nous comprenons aussi que le 
contenu des entretiens avec les jeunes adultes reste confidentiel. Nous avons egalement compris 
que nous pouvions communiquer en tout temps avec la responsable de la recherche, Marie Dion, 
pour des questions concernant ce projet. 
Nous avons obtenu des reponses aux questions que nous nous posions au sujet de ce projet de 
recherche. 
Au nom de notre organisme et de notre equipe du projet artistique, nous acceptons librement de 
collaborer a ce projet de recherche : 




Adresse electronique (courriel): 
Numero de telephone: 




L'Equipe de recherche sur les transitions et 
l'apprentissage (ERTA), Universite de 
Sherbrooke, 2 500, boul. Universite, 
Sherbrooke, J1K 2R1 
Adresse electronique (courriel): 
Marie.Dion(S),USherbrooke.ca 
1 -800-267-8337 ou (819) 821 -8000 # 62424 
Les risques et les benefices sont precises dans la lettre d'information a l'intention des jeunes adultes participants au 






Informations generates sur la personne1 
1. Prenom : 
2. Genre: masculin feminin 
3. Date de naissance : 
4. Dernier niveau de scolarite complete ou en cours? 
PRI Primaire 
SE Secondaire non complete 
SED Dipl. secondaire (DES, DEP...) 
CO Collegial incomplet 
COG Dipl. collegial general 
COP Dipl. ou attestation coll. professionnel 
U Etudes universitaires 
UCE Dip. certificat universitaire 
UBA Dipl. baccalaureat 
UMA Dipl. maitrise 
UDO Dipl. doctorat 
NSP Ne sait pas 
5. Occupation principale actuelle? 
6. . Dans quelle ville es-tu ne? Quel pays? 
Ville Pays 
7. Date de participation au projet (debut-fin) 
Merci de voire collaboration 
' Le questionnaire socio-demographique est une adaptation des questionnaires de Bourdon, Belisle, Garon, Michaud, 






• Accueil: les remercier pour leur presence et leur contribution 
• Lecture de la lettre d'information 
• Signature du formulaire de consentement et rappel de l'enregistrement 
But de la rencontre 
• Comprendre comment tu as vecu cette experience et ce qu'elle t'a apporte 
• II n'y a pas de bonnes ou de mauvaises reponses, le mieux est de repondre de maniere 
authentique et spontanee 
1. L'experience du projet 
• Comment 9a c'est passe pour toi dans ce projet la? (bilan des faits et de leur appreciation) 
• Plaisirs et deplaisirs 
• Decrire ce qu'il a fait, comment 
• Y a-t-il eu des moments qui t'ont marque? 
• Projets artistiques 
• As-tu decouvert des trues (sur toi, l'art, tes relations, etc.) 
• Comment 9a c'est passe avec les autres? (membres, amis, intervenants) 
• Est-ce que ce projet t'a amene a effectuer une reflexion critique sur la societe? Si oui, 
laquelle, comment et pourquoi? 
• Quel etait ton role dans (nom du projet) ? 
2. Changement 
• As-tu eu 1'impression que ce projet a change quelque chose pour toi? (juste apres et 
aujourd'hui) 
• Durant le projet 
• A l'exterieur du projet dans ta vie 
• Gens qui t'entourent 
• Amis 
• Amour 
• Est-ce que les autres t'ont vu autrement apres ce projet? 
• Fa9on de s'habiller, autres habitudes, etc. 
• Loisirs 
• Travail 
• Qu'est-ce que tu as vecu durant le projet dont tu es fier? 
1
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3. Retour sur le passe 
• Peux-tu me raconter comment tu as decide de t'inscrire dans ce projet? 
• Comment en as-tu entendu parler? 
• Ou en etais-tu a ce moment la dans ta vie? 
• En te revoyant au debut, est-ce que tu vois des changements que tu n'as pas mentionnes? 
4. Place de ce projet-la dans ta vie 
• Ce projet est arrive a quel moment dans ta vie? 
• Tu visais quoi en participant a cette experience? 
5. Aujourd'hui 
• Est-ce que ta vie a change depuis le projet? (remise en action : etude, famille, travail, 
loisirs) 
• Avec le recul, comment vois-tu cette experience? 
• Remise en question, prise de conscience 
• Satisfaction et insatisfaction 
6. Futur 
• Comment te projettes-tu dans les prochains mois? 
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